Premios nacionales de investigación e innovación educativas 1992 by Centro de Investigación y Documentación Educativa (CIDE);

PREMIOS NACIONALES 
DE INVESTIGACION 
E INNOVACION EDUCATIVAS 
1992 
CENTRO DE 
INVESTIGACION, DOCUMENTACION Y EVALUACION 
Número 96 
Colección: PREMIOS 
PREMIOS Nacionales de Investigación. -Madrid : Cenúo de Publicaciones del Ministerio 
de Educación y Ciencia : CIDE, 1991 
1. Investigación pedagógica 2. Innovación pedag6gica 3. Premio 4. Resumen 5. Espaiia 
O MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA 
Secrewía de Estado de Educación 
Dirección General de Rcnovaci6n Pedaybpica 
Cenm de Invccupuiión, Dw~mcniación ) Etaluación 
EDiiA. Sccrciaria General Técnica. 
Centro de Publicaciones 
Tirada: 1.200 ej. 
Dep6sita Legal: M-37749-1994 
MPO. 176-94-123-4 
I.S.B.N.: K4-369-2571-8 
Impnme: DIN IMPKESORES 
~ i q u . 5 ~  de San Gregono, 6 - 28026 MADRID 
Prólogo 
Hay veces en que presentar una publicación constituye bastante 
más que un acto de cortesía para con sus autores. Y ésta es una de 
dichas ocasiones, debido a la confluencia de dos circunstancias 
especiales. La primera es la despedida de quien esto firma de la 
dirección del CIDE, después de ocuparla durante los últimos cinco 
años. La segunda es el carácter de la publicación, que recoge los 
resúmenes de los trabajos premiados en la última convocatoria de 
los Premios nacionales de investigación educativa. 
Cinco años de trabajo al frente de un organismo público con res- 
ponsabilidad en la coordinación, la financiación y el seguimiento de 
la investigación educativa permiten hacerse una idea bastante clara 
del estado de esta última. Aunque no es fácil hacer un balance en 
breves líneas, ni quizás éste sea el mejor lugar para hacerlo, tampo- 
co me resisto a hacer algunos comentarios generales al respecto. 
Los indicadores cuantitativos más habituales de la actividad 
investigadora arrojan datos halagüeños al analizar la situación 
específica de la investigación educativa española en la actualidad. 
Tanto el número de proyectos presentados a las diversas convocato- 
rias públicas, como el de equipos en ellas participantes, han crecido 
significativamente en los últimos años. Ello parece ser síntoma de 
una buena salud, que debería producir sus fmtos en el futuro próxi- 
mo. Y si se mira más allá de los meros datos cuantitativos, la 
impresión no hace sino confirmarse. El interés y rigor de muchos 
de esos proyectos, la cualificación de los investigadores que los 
respaldan, la calidad de muchas de las memorias de ellos resultan- 
tes, confirman la apreciación anterior. Tanto es así, que la vitalidad 
del campo se toma en dificultad para efectuar las inevitables tareas 
de selección que un organismo como el CIDE debe realizar. 
Aunque el cuadro así dibujado no esté exento de sombras, algu- 
nas de las cuales pudieran llegar incluso a hipotecar su futuro, los 
últimos años vienen configurando un período de gran vitalidad en 
el desarrollo de la investigación educativa. Y para un investigador 
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constituye una experiencia ciertamente enriquecedora vivir ese 
período desde una atalaya tan privilegiada como la que he tenido 
ocasión de dirigir. La marcha de ese puesto es una circunstancia tan 
especial como para convertir esta presentación en algo más que un 
acto protocolario. 
Por si ello no bastase, el carácter de esta publicación es también 
especial. No cabe duda de que otorgar premios es una circunstancia 
siempre grata, de las que agradan a quienes los conceden y los reci- 
ben. El investigador sabe de las dificultades, los esfuerzos y los fre- 
cuentes sinsabores que implica su profesión. El reconocimiento 
público del trabajo realizado es un aliciente para continuar avan- 
zando en un camino no siempre fácil. Por eso, conceder premios 
resulta una tarea grata, más allá de la eventual injusticia que se 
pueda implícitamente realizar al dejar de reconocer otros tantos tra- 
bajos valiosos. 
Además de resultar grata en sí misma, la concesión de los Pre- 
mios nacionales de investigación educativa tiene una especial sig- 
nificación. Se trata de una de esas saludables tradiciones que ha 
arraigado entre nosotros más allá de las circunstancias políticas o 
administrativas. Iniciada la tradición en la ya lejana época del 
CENIDE (1969-1974), ha venido manteniéndose regularmente has- 
ta el momento actual. Si bien han ido variando algunos detalles de 
la convocatoria, merece la pena destacar su continuidad. 
En la década de existencia del CiDE, las modalidades de dicha 
convocatoria vienen siendo tres: investigación, innovación y tesis 
doctorales. Entre todas ellas cubren de manera bastante comprensi- 
va el amplio campo de la actividad investigadora e innovadora en 
educación, desde la propiamente académica hasta la más ligada a la 
práctica escolar. 
La publicación de los resíimenes de los trabajos premiados tam- 
bién se ha realizado regularmente. Con ello se pretende dar a cono- 
cer a la comunidad educativa las líneas generales y el resumen de 
cada una de las investigaciones e innovaciones seleccionadas en 
cada una de las categorías. El libro resultante constituye una mues- 
tra de los trabajos más destacados de los presentados a la conside- 
ración de la comisión seleccionadora. En cierto modo, la publica- 
ción constituye una demostración del nivel alcanzado por la 
investigación educativa española. Por ese motivo, presentar este 
libro es un acto especial. 
Los trabajos presentados a las convocatorias de premios han ido 
aumentando progresivamente, tanto en número como en calidad. 
Habiendo formado parte de las comisiones de las dos últimas con- 
vocatorias, puedo atestiguar las dificultades que sus miembros han 
encontrado para seleccionar los mejores trabajos. Dificultades que 
en ocasiones se han resuelto a través de la concesión de premios 
"ex aequo" y de menciones honoríficas, como ha sido éste el caso. 
Debido a esa circunstancia, el volumen incluye bastante más de 
nueve resúmenes, ampliando así la muestra de trabajos. 
Espero que la lectura de los resúmenes resulte tan útil y valiosa 
a las personas interesadas, como grata es su presentación. Sería 
más que satisfactorio que esta modesta publicación pudiese contri- 
buir de algún modo a fomentar la investigación educativa española 
y a difundir sus resultados. Al fin y al cabo, no otro es el objetivo 
del CIDE al realizarla. 
Madrid, septiembre de 1994 
Alejandro Tiana Ferrer 

Nota introductoria 
El presente catálogo incluye los resúmenes de los Premios 
Nacionales y Menciones Honoríficas a la Investigación e Innova- 
ción Educativas convocados por Orden Ministerial de 24 de 
Noviembre de 1992 y otorgados por orden del 30 de Junio de 1993. 
Es el segundo catálogo en su género, a pesar de que esta tradición 
de Premios Nacionales bianuales existe en el CIDE desde 1984 
siguiendo la línea iniciada por el CENIDE en 1970 y continuada 
posteriormente en el WCIE. 
Los resúmenes aquí publicados han sido realizados por los pro- 
pios autores de los trabajos premiados. 
Esta convocatoria pretende fomentar la investigación e innova- 
ción educativas, uno de los objetivos principales del Plan de Inves- 
tigación Educativa publicado por el Ministerio de Educación y 
Ciencia en 1989. Uno de los supuestos fundamentales de dicho 
Plan es que la investigación sobre educación influye de forma 
determinante en los procesos de renovación pedagógica y, lo que es 
aún más importante, en la mejora de la calidad de la enseñanza. 
Fomentar la investigación e innovación educativas exige el 
desarrollo de actuaciones de diverso tipo, que van desde la convo- 
catoria de ayudas para la realización de nuevos proyectos de inves- 
tigación hasta el apoyo a líneas y equipos consolidados. Dentro de 
ese conjunto de actuaciones se inserta la convocatoria de los Pre- 
mios Nacionales a la Investigación e Innovación Educativas, que 
pretende servir de estímulo a las personas o grupos que se dedican 
a dicha tarea. 
Esta convocatoria tiene como objeto adjudicar premios y men- 
ciones honoríficas por la realización de estudios e investigaciones 
en las siguientes modalidades: 
Investigación educativa: Los premios se otorgan a estudios 
teóricos o empíricos sobre temas educativos de interés realiza- 
dos con rigor científico. 
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- Innovación educativa: Los premios se destinan a experiencias 
innovadoras realizadas en cualquier nivel del sistema educativo. 
- Tesis doctorales sobre temas educativos, que, en el caso de 
esta convocatoria de 1992, hayan sido presentados durante el 
último trimestre de 1990, o en 1991, o en 1992. 
El primer y segundo premios en la modalidad de investigación 
educativa se concedieron compartidos y lo mismo ocurrió con la 
adjudicación del tercer premio en la modalidad de tesis doctorales. 
La temática de los distintos trabajos premiados es muy variada. 
Encontramos temas de interés educativo general, algunos centrados 
en los procesos de reforma y de innovación, y la rnayona más cir- 
cunscritos a áreas o asignaturas determinadas en todos los niveles 
de la enseñanza. 
Esperamos que esta publicación sea de utilidad a todas aquellas 
personas interesadas en el ámbito de la investigación educativa y 
en la docencia en general. 
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1. INNOVACION EDUCATIVA Y DESARROLLO PROFE- 
SIONAL DOCENTE 
El actual clima de reforma que vive nuestro sistema educativo 
contrasta con la actitud de recelo que manifiesta el profesorado de 
todos los niveles educativos ante los procesos concretos de cambio. 
No hay duda de que existen importantes dificultades y problemas, 
y éstos, a su vez, se utilizan como argumentos para resistirse a las 
exigencias que conlleva la puesta en práctica de la innovación. 
Entre los factores que contribuyen a formar y consolidar estas 
resistencias se encuentran la no participación en los procesos de 
decisión, a la burocratización del sistema, a la falta de competivi- 
dad del mismo y a la ambigüedad con que se establece la relación 
entre los objetivos de una reforma y los medios que se arbitran para 
ello. Todo ello, a su vez, refuerza la idea de que las instituciones 
educativas son conservadoras y poco penneables a los procesos de 
cambio (House, 1988; De Miguel, 1989). 
18 MARI0 DE MIGUEL DlAZ Y OTROS 
En esta investigación centramos nuestro análisis sobre aquellos 
factores que, pudiendo ser considerados como "variables interme- 
dias", dificultan la incorporación del profesorado a los procesos de 
innovación. Pretendemos abordar de forma específica el concepto 
que el profesorado tiene sobre su desarrollo profesional y sus 
repercusiones sobre la participación en procesos de innovación. 
Una aproximación al concepto de desarrollo profesional nos 
muestra que una gran parte de los profesores entienden como desa- 
rrollo profesional el progreso en la "carrera docente"; mientras que 
otros, la minoría, piensa que existe un proceso de desarrollo cuando 
mejora su capacidad para comprender los procesos de enseñanza- 
aprendizaje y resolver los problemas derivados de ellos. Este 
segundo enfoque del desarrollo profesional requiere entender el 
ejercicio docente como una situación de constante aprendizaje. 
Realmente siempre se ha dado importancia a la formación per- 
manente del profesorado, aunque, de hecho, muchas de las estrate- 
gias arbitradas al respecto han fallado porque, pretendiendo situar 
al profesor en una condición de aprendiz, se planificaban al margen 
de los principios que rigen los procesos del aprendizaje adulto. De 
aquí que sea preciso replantear el perfeccionamiento docente desde 
un concepto de desarrollo profesional entendido como un proceso 
de formación continua a lo largo de todo el ciclo profesional que 
produce un cambio y mejora en las conductas docentes, en la forma 
de pensar, valorar y, sobre todo, actuar sobre la enseñanza (Sara- 
son, 1971; Bredo, 1980; Rosenholtz et al., 1986). Este planteamien- 
to exige considerar la formación "inservice" como un proceso a tra- 
vks del cual los profesores -individual o colectivamente- realizan 
una serie de actividades con el fin de mejorar sus competencias 
docentes. Esta concepción del desarrollo profesional se caracteriza 
por compaginar enfoques formales e informales, necesidades orga- 
nizativas e individuales, el crecimiento profesional y personal, y su 
fin Último es mejorar el aprendizaje del alumnado (Glatthorn, 
1990). En definitiva, se trata de situar al docente en un proceso de 
cambio que repercuta directamente en la mejora de la escuela. De 
ahí que desarmllo profesional e innovacidn educativa constituyan 
dos conceptos estrechamente interrelacionados. 
Las consideraciones anteriores nos sitúan ante una realidad 
doblemente problemática: los programas de formación y perfeccio- 
namiento que habitualmente se realizan no parecen incidir signifi- 
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cativamente sobre el desarrollo profesional de los docentes y, a su 
vez, los procesos de innovación y reforma no logran implicar a los 
profesores en el cambio. 
El problema radica en que los argumentos y resistencias ante los 
procesos de reforma que obstaculizan la innovación no son simples 
mecanismos defensivos de carácter personal para rechazar el cam- 
bio, sino que se trata de estructuras cognitivas, más o menos sedi- 
mentadas, producidas por la acción de contextos específicos. Por 
tanto, la respuesta adecuada no puede reducirse a modificar el pen- 
samiento de los profesores sobre las reformas educativas, sino los 
factores que contribuyen a que los profesores piensen así. Para ello 
será preciso conocer y crear las condiciones objetivas favorables al 
crecimiento profesional docente dentro del contexto donde se desa- 
rrolla su tarea. 
Es por esta razón por la que postulamos que el Centro escolar, 
en tanto que variable intermedia que tamiza ambos procesos, puede 
constituir el ámbito apropiado para dinamizar tanto la innovación 
educativa como el desarrollo profesional del docente. Esto conlleva 
la necesidad de plantear la innovación dentro del marco de la 
escuela como organización, es decir, partiendo de una aproxima- 
ción conceptual que permita articular una teoría del desarrollo de la 
escuela como organización que a su vez integre una alternativa a la 
formación de profesores (Sirotnik, 1989; Escudero, 1989; De 
Miguel 1990; Escudero, 1990). 
Desde el punto de vista metodológico, si nuestro objetivo es 
fomentar en los Centros procesos de reflexión que originen cam- 
bios significativos tanto en las estructuras organizativas como en 
los individuos, se ve necesario potenciar el trabajo cooperativo 
entre los miembros de la institución escolar. Entre las diversas 
estrategias existentes para estimular el trabajo cooperativo cabe 
resaltar la investigación-acción cooperativa (I.A.C.) como un 
medio idóneo para fomentar el doble objetivo que nos ocupa: la 
innovación y el desarrollo profesional (Louden, 1992). La I.A.C. 
puede dar respuesta a la disociación entre innovación y desarrollo 
profesional docente, entre teoría y práctica, entre investigación y 
formación (Santiago, 1992). 
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11. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y OBJETIVOS DE 
LA INVESTIGACION 
Una lectura superficial del planteamiento teórico que hemos 
descrito podna llevarnos a formular dos supuestos: 
a,- La falta de compromiso de los docentes con el cambio puede 
estar generada por el propio proceso de reforma en la medida 
que no tiene en cuenta las condiciones que necesariamente 
debe atender toda innovación para promover la implicación 
del profesorado. 
b.- Desde la perspectiva del profesorado, las resistencias a parti- 
cipar en procesos de desarrollo profesional -aunque suelen 
ofrecer una casuística muy variada- se justifican con argu- 
mentos que giran en tomo a aspectos como: la insatisfacción 
profesional, mala organización y funcionamiento de los Cen- 
tros educativos y deficiente formación pedagógica. 
Ambos supuestos tienen un denominador común: exculpar al 
docente de su responsabilidad con el cambio educativo buscando 
razones que no le comprometan. En realidad, la argumentación que 
se plantea siempre es externa al propio docente, sólo que en unos 
casos se toma como referente las limitaciones implícitas en todo 
proceso de reforma y en otros las condiciones laborales del trabajo 
docente. 
El presente estudio trata de enfocar el tema de las resistencias a 
la innovación desde una dimensión más profunda que transcienda 
la simple justificación extema. Tratamos de efectuar el análisis des- 
de una perspectiva interna, considerando que las resistencias a la 
innovación pueden tener su origen en: 
a.- El modelo o concepto que los profesores tienen sobre qué es 
el desarrollo profesional y a través de qué medios puede Ile- 
varse a cabo. 
b.- La inseguridad profesional que los profesores sienten en el 
ejercicio de su función ante la introducción de innovaciones 
que puedan poner en peligro la dinámica escolar establecida. 
De ahí que podamos efectuar un acercamiento al tema de las 
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resistencias a la innovación desde una doble perspectiva: externa e 
interna. Según esto, existen dos vías que -aunque son complemen- 
tarias- pueden plantearse como diferentes dado que utilizan como 
referencia, de una parte, los argumentos que los propios docentes 
expresan a favor o en contra de la implementación de reformas y, 
de otra, el análisis de las resistencias que los docentes oponen ante 
procesos concretos de investigación e hnovación. 
En nuestro trabaio pretendemos abordar ambas vías, tratando de 
analizar qué hay de&& de los argumentos y resistencias que el pro- 
fesorado opone al cambio educativo y efectuar un análisis que nos 
permita transcender la información directa que el profesorado emi- 
te cuando se le demanda su opinión sobre las reformas educativas. 
Igualmente, pretendemos profundizar en el estudio de las actitudes 
y razones que subyacen tras las opiniones y que constituyen la ver- 
dadera causa que determina su baja implicación en procesos de 
reforma e innovación. 
Partiendo de estos supuestos teóricos hemos formulado un pro- 
yecto de investigación caracterizado por los siguientes objetivos 
generales: 
1. Analizar los principales rasgos que definen el concepto de 
desarrollo profesional docente a partir de las opiniones del 
profesorado de niveles de enseñanza no universitarios. 
2. Conocer las actitudes de los docentes en relación a los pro- 
yectos de innovación y10 de reforma educativa, la credibili- 
dad que éstos les ofrecen y los problemas y dificultades que 
impiden su implementación en el sistema educativo. 
3. Analizar las principales variables que inciden sobre los argu- 
mentos que el profesorado utiliza para justificar su falta de 
compro&so con un proceso de c a ~ b i o  educativo. 
4. Diagnosticar las dificultades que el profesorado encuentra 
antela innovación educativa y los factores que determinan 
sus resistencias a la investigación. 
5. Elaborar propuestas y alternativas orientadas a contrarrestar las 
dificultades señaladas y que posibiliten la introducción de los 
docentes en procesos de investigación y cambio educativo. 
A fin de poder lograr mejor estos objetivos hemos contado con 
la participación directa de un grupo de profesores implicados en 
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procesos de investigación, como una estrategia que posibilitaría 
simultáneamente su desarrollo profesional como docentes y una 
participación más efectiva en procesos de innovación. Entendíamos 
que, ante un inmediato proceso de reforma del sistema educativo, 
era necesario profundizar sobre los argumentos y estrategias que 
éstos utilizan para no implicarse en la innovación. Para ello diseña- 
mos una propuesta metodológica basada en un proceso de investi- 
gación acción cooperativa (I.A.C.) que nos permitiera introducir a 
los docentes en una situación real de investigación y al mismo 
tiempo -trabajando conjuntamente con ellos- conocer los proble- 
mas y dificultades que encuentran para llevar a cabo proyectos de 
innovación y reforma educativa. 
111. METODOLOGIA UTILIZADA 
Desde el punto de vista metodológico, el tema de los argumen- 
tos que utilizan y las resistencias que manifiestan los profesores en 
relación con la participación en procesos de innovación es muy 
complejo dado que se trata de uno de los fenómenos donde cabe 
distinguir una fuerte disociación entre la leona y la práctica. Los 
trabajos al respecto (e.g.Lindblad, 1988) ponen de manifiesto la 
contradicción existente entre aquello que consideran los docentes 
como razones a favor o en contra de la innovación cuando facilitan 
informaciones al respecto y las dificultades reales que se perciben 
cuando participan en procesos concretos de investigación y cam- 
bio. Este doble lenguaje en relación con el tema que nos ocupa -los 
argumentos y las resistencias- nos ha llevado a considerar como 
imprescindible la utilización de dos tipos de metodologias de inves- 
tigación: una descriptiva, para recoger las opiniones de los docen- 
tes, y otra de investigación en la acción, para conocer su implica- 
ción real en la innovación. 
La metodología descriptiva nos resulta útil para poder obtener 
un conjunto de informaciones relevantes que nos permitan identifi- 
car los rasgos que caracterizan las opiniones de los docentes en tor- 
no al concepto de buen profesor, los medios y dificultades con que 
cuenta para llegar a serlo, así como los condicionantes y los proble- 
mas que conlleva la implementación de una reforma educativa en 
la práctica escolar. Dado que esta parte se centra sobre las "opinio- 
MODALIDAD: INVESTIGACION EDUCATIVA 23 
nes de los docentes", consideramos que el tipo de estudio apropia- 
do era el exploratorio en base a encuestas y entrevistas. 
En relación con el análisis de las resistencias, el planteamiento 
metodológico parte de un supuesto totalmente distinto ya que nues- 
tro interés se orienta a observar las dificultades concretas que sur- 
gen a los docentes cuando participan en procesos de investigación e 
innovación. Para llevar a cabo este tipo de análisis de las resisten- 
cias, centrado en el proceso, hemos diseñado una estrategia prácti- 
ca de investigación a un grupo de docentes con el fin de observar 
las dificultades concretas que les supone su incorporación a un pro- 
ceso de revisión y mejora de la enseñanza. 
De acuerdo con este planteamiento metodológico, el diseño de 
la investigación queda enmarcado por el siguiente modelo: 
Objetivos de la Investigación 
Análisis de la 
\ 
Análisis de la 
perspectiva externa perspectiva interna 
1 
Estudio Exploratono 
i 
Conclusiones del trabajo 
Análisis de dificultades y resistencias a la innovación educativa 
Siguiendo este esquema, la investigación se estructura en tres 
apartados. En el primero se recoge una síntesis de los diversos 
estudios exploratorios que hemos realizado con el fin de conocer 
las opiniones de una muestra de docentes en relación a los temas 
planteados en los tres primeros objetivos de la investigación. El 
segundo da cuenta del diseño, proceso y resultados de la investiga- 
ción en la acción cooperativa que hemos realizado con un grupo de 
docentes para detectar de forma directa las resistencias del profeso- 
rado ante l a  innovación y la investigación. Finalmente, en el tercer 
apartado se recogen las principales conclusiones que se derivan de 
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este estudio y se elaboran algunas propuestas para estimular la par- 
ticipación de los docentes en los procesos de cambio2. 
3.1. Estudio exploratorio 
Para el estudio exploratorio hemos elaborado un diseño metodo- 
lógico utilizando diversos procedimientos de encuesta. En primer 
lugar hemos recabado las opiniones de forma asistemática a través 
de grupos de debate con el fin de tener una primera fuente de infor- 
mación sobre la cual se pudieran elaborar cuestionarios estructura- 
dos. (Los datos relativos a estos gmpos de discusión se recogen en 
la ficha técnica de la pág. 34 del Informe). 
En un segundo momento hemos procedido a recoger las opinio- 
nes en base a encuestas, utilizando igualmente dos estrategias: una 
abierta y con muestra opinática y otra sistemática y con muestre0 
estratificado. (Sobre la estructura de los cuestionarios, su proceso 
de elaboración, los antílisis estadísticos y las variables y muestras 
utilizadas, ver págs.38 y SS.). Finalmente, a través de entrevistas en 
profundidad hemos entrado en la vida profesional de algunos 
docentes. (Un guión completo de la entrevista se encuentra en el 
Anexo 1.3). 
3.2. La investigación acción cooperativa 
La investigación cooperativa constituye una modalidad de la 
investigación-acción surgida a partir de un proyecto denominado 
"Interactive Research and Development on Teaching" de Tikunoff, 
Ward y Gnffin (1975). Su propósito es corresponsabilizar tanto a 
los investigadores como a los prácticos de los procesos de transfor- 
mación de la escuela mediante una estrategia metodológica que les 
permita trabajar juntos tomando decisiones de forma paritaria. 
' Realizar un resumen de este tipo de investigación que d6 cuenta de toda la infor- 
maci6n acumulada y de toda la riqueza de experiencias y conocimientos que se han 
generado a partir de este proyecto es poco menos que imposible. de aquí que vayamos 
haciendo alusiones a las páginas del Informe. Las dificultades son obvias si tenemos 
en cuenta que la realización de dicho informe supuso ya una diflcil selección de los 
aspectos mis significativos de las etapas de este pmceso. 
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FASES DEL ESTUDIO EXPLORATORIO 
FASES 
Primera Fase: 
Descripriva 
- 
Cuestionario 
Abierto 
Segunda Fase: 
Analítica 
Cuestionario 
Cerrado 
Tercera Fase: 
sintética 
OBJERVOS PROPLESTOS 
- Intercambio con los 
docentes en relación al 
problema de investiga- 
ción planteado. 
- Recogida de opiniones 
desde la perspectiva 
externa en relación con 
el tema. 
- Delimitación de las 
variables a tener en 
cuenta en las ex-plora- 
ciones posteriores. 
- Recogida de opiniones 
de los docentes en rela- 
ción al problema. 
- Evaluación de los hems 
del cuestionario para un 
reajuste del instrumento. 
- Estimación de las varia- 
bles de clasificación que 
aportan diferencias rele- 
vantes. 
- Análisis sistemático de 
las opiniones a partir del 
cuestionario. 
- Estudio diferencial de las 
opiniones según varia- 
bles utilizadas. 
- Evaluación de los resul- 
tados en relación a los 
objetivos de trabajo 
planteados. 
- Contraste de la informa- 
ción ecogida mediante 
cuestionario. 
- Matización de observa- 
ciones obtenidas en la 
fase anterior. 
- Recogida textual de 
argumentos y opiniones 
del profesorado. 
ESTRATEGIA METODOLOGICA 
- Recogida de opiniones a 
travbs de grupos de  
debate. 
-Número de grupos: 9 
- Número de participantes: 
408. 
- Cuestionario abierto ela- 
borado según la ttcnica 
de 
- Muestra: opinitica 
(N = 210), 
----......-------------.....--------------..-- 
- Cuestionario cerrado. 
- Preguntas en escala tipo 
Likert. 
-Muestra: 
A = esuatificada (N = 321). 
B = opinatica (N = 135). 
- en profundi- 
dad. 
- Número de entrevistas: 
18, 
- Duracidn media de cada 
enuevista: 90 minutos. 
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Como estrategia que otorga al docente la responsabilidad en la 
mejora de la propia práctica, permite, de una parte, dismimuir las 
resistencias habituales del profesorado ante la innovación y, de 
otra, aumenta su interés por los procesos de desarrollo profesional. 
Ambas razones justifican su pertinencia y utilidad como herramien- 
ta metodológica en la investigación de la temática que nos ocupa. 
Con este tipo de diseño pretendíamos, de manera específica, los 
siguientes objetivos: 
1. Elaborar una estrategia que nos pennita conocer cómo entien- 
den los docentes no universitarios el concepto de desarrollo 
profesional y el papel que juega la investigación educativa en 
este desarrollo. 
2. Analizar las dificultades y problemas que el profesorado 
encuentra cuando se halla comprometido en un proceso de 
investigación e innovación y las actitudes y respuestas que se 
generan a lo largo del proceso. 
3. Estimar las principales causas de las resistencias que los pro- 
fesores manifiestan ante los procesos de innovación y las 
variables más importantes que inciden sobre las mismas. 
4. Proponer algunas estrategias y alternativas que permitan con- 
trarrestar las resistencias y facilitar la implicación de los 
docentes en procesos de investigación e innovación educativa. 
En definitiva, tratamos de organizar un gmpo de trabajo forma- 
do por profesores de distintos niveles educativos que, al tiempo que 
se inician en una experiencia de investigación cooperativa, refle- 
xionan sobre las dificultades y problemas que encuentran para 
abordar desde la realidad de los Centros procesos de innovación 
educativa. Los procesos de investigación-acción siguen en su desa- 
rrollo sucesivos ciclos denominados "espirales" (obsewación-refle- 
xión-planificación-acción) a través de los cuales los participantes 
se van adentrando primero en la focalización del problema y poste- 
riormente en la búsqueda de soluciones al mismo. 
En el cuadro de la página siguiente se presentan de manera 
esquemática los objetivos de cada una de las etapas y las pnncipa- 
les actividades a desarrollar: 
En un proceso de investigación cooperativa lo más importante 
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FASES DEL PROCESO DE INVESTIGACION-ACCION 
COOPERATIVA 
FASES 
Consritución del 
Grupo 
(Curso 89-90) 
Fase Diagnóstica 
(Curso 90-91) 
Desarrollo de la 
Hipdtesis-Acción 
(curso 91-92) 
ta de la resolución de los dos y conclusiones. 
problemas en la práctica. - Sugerencias que se propo- 
- Evaluar el procesa de 1-A y nen, a la luz de los resulta- 
su incidencia sobre el desa- dos obtenidos, de cara a 
rrollo profesional de los continuar y mejorar proce- 
sos de 1-A. 
OBlEllVOS 
. ofrecer al pmfesorado una 
estrategia formativa sobre 
metodologia 1-A. 
- Suscitar la constituci6n de 
un equipo de Investiga- 
ci6n.Acci6n Cooperativa.. 
- Efectuar una eva. 
luación sobre las resisten- 
cias y dificultades de los 
docentes no universitarios 
ante la innovación y la 
investigacidn. 
- al grupo que forma 
el equipo investigador en 
la reflexión sobre los pro- 
blemas que presenta la lea- 
lidad educativa. 
- Facilitar que el grupo des- 
cubra Y domine las h a -  
mientas y estrategias nece- 
sarnas para efectuar un 
adecuado diagnóstico de 
los problemas planteados' 
- Elaborar propuestas sobre 
posibles proyectos de 
investigación en la 
a llevar a cabo. 
- Planificar y realizar estrate- 
gias de investigación con- 
cretas a partir de los pro- 
blemas detectados por el 
equipo. 
- Analizar y valorar los pro- 
blemas y dificultades que 
surgen a lo largo del p w -  
so de Invcstigacidn-Acción. 
- Evaluar los resultados obte- 
nidos desde el punto de vis- 
ACTIVIDADES 
- Convocatoria Y primeros 
~ ~ ~ ~ o y S ~ ~ E n ~ f e s o r e s  
- Organización de dos Semi- 
"O' 
- de un Pmgrama 
de Rmlaci6n sobre Meto- 
dologia de'-A' 
- Evaluación de las dificulta- 
des Y problemas ante la 
investigación. 
. Analisis del proceso segui. 
do en esh fase. 
- Decidir el proceso a traves 
del cual se aborda el estu- 
dio de cada uno de los pro- 
blemas planteados. 
. de procedimien. 
tos e instrumentos para 
recogida de infomaci6n en 
con los pmblemas 
planteados. 
. Análisis en común de los 
datos obtenidas, 
. Formulación de hipótesis. 
en las que se descri. 
ba el problema a resolver Y 
las esmtegias a seguir. 
- Valoración del prweso. 
- Puesta en practica de los 
procesos y estrategias dise- 
ñados. 
- Seguimiento y evaluación 
de las acti vidades en rela- 
ción con el diseño. 
- Utilización del procedi- 
miento de triangulación 
para la objetivación de los 
resultados. 
- Análisis de los datos obteni- 
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es el seguimiento de la evolución de los gmpos implicados, cuya 
descripción no podemos realizar aquí. En el Informe se describe el 
proceso seguido en cada una de las tres fases de l a  investigación 
acción cooperativa así como las principales observaciones que 
hemos podido deducir en relación con el tema que nos ocupa. 
IV.- PRINCIPALES RESULTADOS OBTENIDOS 
El proceso que hemos seguido para integrar las aportaciones 
obtenidas a lo largo de las distintas fases realizadas en los dos tipos 
de estudios -exploratono y de investigación cooperativa-, se repre- 
senta en este diagrama: 
t t 
(Objetivos 3' y 4') 
1 CONCLUSIONES 1 
sobre 
- Desarrollo profesional docente 
-Procesos de cambio y refonna educativa 
- Resistencias a la innovación investigación 
PROPUESTAS Y ALTERNATIVAS I 
(Objetivo 53  
Las conclusiones que se formulan han sido extraídas de ambos 
tipos de estudios. El trabajo en base a encuestas nos ha permitido 
efectuar observaciones de carácter general avaladas por los datos 
cuantitativos que se incluyen en el informe. Las entrevistas en pro- 
fundidad posibilitan matizar algunas de estas observaciones con las 
vivencias que los docentes manifiestan sobre ellas. Finalmente, la 
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investigación cooperativa apolta testimonios de "primera mano" para 
entender la transformación que experimentan los docentes cuando 
tienen la oportunidad de vivir una experiencia de trabajo colaborati- 
vo respecto a la cual toda observación externa resulta parcial. 
Siguiendo el esquema propuesto, efectuaremos en primer lugar 
una síntesis de las conclusiones obtenidas a partir del estudio 
exploratorio. En un segundo momento seleccionamos las principa- 
les observaciones extraídas de la investigación cooperativa. Y 
finalmente hacemos una valoración de los resultados desde el pun- 
to de vista metodológico y una serie de propuestas y alternativas 
orientadas a incidir de manera significativa sobre el desarrollo pro- 
fesional de los docentes y su participación en procesos de innova- 
ción e investigación. 
4.1. Conclusiones de la Fase Exploratoria 
Sobre el Desarrollo Profesional Docente 
A.- El desarrollo profesional, expresión poco definida para la 
mayoría del profesorado, empieza desde el momento en que 
se elige la profesión docente. En esta elección intervienen 
diversos factores que van desde las preferencias o disposicio- 
nes personales hasta los precedentes familiares. Tienen gran 
peso, no obstante, aspectos coyunturales como son la reduci- 
da duración de los estudios de Magisterio y la proximidad 
geográfica del Centro donde se cursan, lo que facilita su elec- 
ción ante el menor desembolso económico que exigen. 
B.- En general, las referencias a la formación inicial recibida no 
son muy satisfactorias, destacándose su falta de vinculación 
con la realidad práctica a la que posteriormente tuvieron que 
enfrentarse los profesores. En relación a la formación inicial 
destaca lo siguiente: 
* Los profesores, especialmente los de E.G.B., consideran las 
prrícticas de enseñanza como el uspecto que más influencia ha 
tenido en su desarrollo profesional durante su formación inicial. 
* Se menciona positivamente algunas teorías pedagógicas, el 
recuerdo de algún profesor que destacó por su estilo y dedi- 
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cación, las prácticas de enseñanza, el ambiente de trabajo y 
de debate creado en tomo a algunos grupos de compañeros. 
* Los profesores opinan que algunas de las dificultades de su 
trabajo están asociadas a que no han sido formados adecua- 
damente en los aspectos prácticos de la enseñanza ni han 
sido potenciadas sus habilidades para la comunicación y la 
función tutorial. El profesorado de E.G.B. entiende que la 
formación inicial se debe centrar prioritariamente sobre este 
tipo de aspectos antes que sobre los contenidos científicos, 
que siempre son más fáciles de adquirir posteriormente. 
C.- En relación a la etapa de docencia inicial: 
* El profesorado suele mostrar una gran dedicación y entrega 
a la labor docente, lo que contrasta con los obstáculos que 
encuentra. Existe un mayor afán de experimentación y, de 
hecho, muchas innovaciones tienen lugar en esta etapa, si 
bien se suelen llevar a cabo a golpe de voluntarismo e 
intuición y de forma individual. 
* La experiencia docente en ámbitos no escolares previa al 
acceso a la docencia formal suele valorarse muy positiva- 
mente por el profesorado, ya que contribuye a suavizar ese 
choque con la realidad que supone el inicio de la docencia 
y que se agrava generalmente por tener lugar en los medios 
socio-educativos más desfavorecidos (ámbito rural y 
barrios penféricos). Esto suele llevar al profesorado pnnci- 
piante a recurrir a métodos y sistemas de enseñanza más 
"seguros" ante sus alumnos y sus colegas de profesión, 
centrados en la disciplina y la estandarización docente (que 
se refleja en un abuso del libro de texto, etc.). 
* En relación con los factores que influyen positivamente 
durante los primeros años de docencia, los profesores opinan 
que es más apropiado que el profesor comience trabajando en 
varios Centros con características distintas y aüí donde exista 
cierto intercambio de experiencias entre el profesorado. 
D.- Las ayudas que recibe el profesorado en apoyo a su desarm- 
110 profesional aparecen menos destacadas que los obstáculos 
y limitaciones. En general, 
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* Son pocas las condiciones positivas que se citan, entre las 
que cabe destacar el apoyo de los compañeros que encuen- 
tran algunos profesores y que resulta tener un impacto 
decisivo para su aprendizaje y quehacer futuro. También se 
valoran todas aquellas situaciones en que el propio trabajo 
es reconocido por padres, alumnos o Administración. 
* El principal apoyo de tipo personal con el que cuentan los 
profesores son sus propios colegas del Centro. La satisfac- 
ción del profesorado tiene que ver directamente con las 
relaciones que establecen con sus colegas y con sus alum- 
nos, más que con recompensas externas (informes de ins- 
pección, estadísticas de rendimiento, etc.). Reconocen, no 
obstante, que las gratificaciones más frecuentes suelen pro- 
ceder de los alumnos y los padres. 
* En relación con los medios con que cuentan los profesores 
para su desarrollo, las opiniones se decantan por considerar 
más importantes los relativos a la formación, inicial y per- 
manente. También se consideran de gran interés las facili- 
dades que propicie el Centro y la participación en proyec- 
tos de investigación e innovación. Los docentes valoran 
favorablemente las oportunidades y facilidades que conce- 
den los Centros para el desarrollo profesional: asistencia a 
cursos en periodo lectivo, sistemas flexibles de organiza- 
ción del tiempo, recursos, actividades de formación vincu- 
ladas al Proyecto Educativo de Centro, contar en el Centro 
con la asistencia de asesores, etc. 
* En los aspectos relacionados con la organización y gestión 
del Centro, los docentes valoran aquellos que tienen una 
implicación directa en las actividades del aula-planificación 
de las actividades, preparación de materiales, etc.-; mientras 
que conceden menor importancia a los trabajos de progra- 
mación a nivel de Centro. Esta actitud se manifiesta de for- 
ma más patente a medida que el ámbito de gestión implica 
a más personas y una mayor responsabilidad. Sin embargo, 
admiten el papel decisivo que pueden tener en la innova- 
ción educativa -a favor o en contra- ámbitos como la Direc- 
ción y la Inspección, con lo que reconocen implícitamente 
la posibilidad de contribuir a mejorar las condiciones en 
que se ejerce la enseñanza desde los roles de gestión. 
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* Esta aparente despreocupación por las tareas de gestión 
choca además con la necesidad que insistentemente mani- 
fiesta el profesorado de que su trabajo reciba el apoyo soli- 
dario de la comunidad escolar. A pesar de que las condi- 
ciones de los Centros no sean favorables al intercambio y 
la comunicación profesional, se pone de manifiesto la deci- 
siva influencia que tienen los compañeros en el ejercicio 
de la propia docencia, lo que sitúa a los Centros escolares 
como principales agentes de socialización profesional. 
E.- La imagen que se tiene del buen profesor es el resultado de 
una forma de entender el desarrollo profesional y, a su vez, 
está influyendo en ese desarrollo profesional. 
* Las opiniones de los docentes se decantan por considerar 
que las habilidades didácticas en el ejercicio de la docencia 
constituyen el criterio más representativo a partir del cual 
se puede evaluar el concepto de buen profesor. 
* Dentro de las habilidades docentes que manifiesta el profe- 
sor en el aula se consideran como prioritarias el que sepa 
motivar a los alumnos y enseñar a aprender. El buen profe- 
sor es aquel capaz de establecer una adecuada relación con 
los alumnos como condición para poder ejercer su influen- 
cia educativa. Por eso, si el dominio de los contenidos son 
esenciales también lo son todos aquellos conocimientos y 
recursos metodológicos que le sirven para transmitir 
dichos contenidos y establecer unas relaciones armoniosas 
con las personas del Centro. 
* Algunos profesores señalan la necesidad de tener sólidos 
planteamientos teóricos como una caracteristica del buen 
profesor. 
En resumen, el perfil de un buen profesor, según la opinión 
mayoritda de los docentes, se configura a partir de las habilidades 
didácticas que manifiesta en el aula, especialmente en cómo motiva 
a sus alumnos y la orientación que da a los procesos de aprendizaje. 
La valoración de los demás aspectos analizados -formación inicial, 
perfeccionamiento, roles docentes, etc.- se efectúa desde la perspec- 
tiva de su incidencia sobre el desarrollo de estas habilidades. 
MODALIDAD: WVESTlGAClON EDUCATiVA 33 
Sobre Procesos de Cambio y Reforma Educativa 
A.- A pesar de que la docencia ha sido tradicionalmente conside- 
rada como una profesión fuertemente marcada por la inercia 
y la estabilidad, la experiencia del cambio y de la provisio- 
nulidad son elementos que se encuentran presentes, en mayor 
o menor medida, en la vivencia de todos los profesores. Esta 
experiencia de cambio se traduce a su vez en una necesidad 
de perfeccionamiento: 
* El profesorado adquiere con el tiempo una perspectiva más 
relativista de su función, planteándose objetivos más rea- 
listas, más prácticos y menos sujetos a la letra de las pres- 
cripciones administrativas. Por otra parte, los cambios que 
un profesor ha experimentado en su trayectoria profesional 
le ayudan a su vez a comprender la necesidad de seguir 
cambiando, es decir, le predisponen, de alguna forma, a 
seguir aprendiendo. 
* Los docentes opinan que serán las nuevas demandas socia- 
les las que determinarán fundamentalmente los procesos de 
reforma y que, por tanto, será a partir de estas demandas 
desde donde se deben enfocar los cambios en la política 
educativa y en los procesos de innovación. 
* Una parte importante de los profesores sienten el perfeccio- 
namiento como una necesidad y la mayoría declara haber 
asistido a cursos ofertados por diferentes instituciones, si bien 
se muestran escépticos ante los efectos de los "cursiiios". 
* Las opiniones de los docentes se decantan mayoritanamen- 
te por una actitud crítica en relación a los programas actua- 
les de perfeccionamiento como medio de desarrollo profe- 
sional, optando por estrategias de innovación sobre su 
propia práctica y por sistemas basados más en el trabajo 
personal. 
B.- En relación con los procesos de reforma educativa el profesora- 
do no tiene un juicio muy favorable. Especialmente, su actitud 
se hace más crítica cuando se les solicita información sobre la 
reforma actualmente en curso. Entre las razones que argumen- 
tan para justificar su opinión cabe destacar las siguientes: 
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* El escepticismo hacia la reforma educativa actual suele 
manifestarse acompañado de diversos argumentos: carácter 
impositivo y poco participativo, ineficaz para cambiar la 
educación, plantea nuevas exigencias al profesorado sin 
mejorar los recursos ni dar facilidades, no se hace eco de 
los problemas que el profesorado considera más urgentes ... 
Todos estos argumentos están impidiendo que el profesora- 
do entre en el debate sobre los planteamientos más especí- 
ficamente pedagógicos de la reforma. El resultado final 
puede ser una especie de diálogo de sordos y, su efecto 
más evidente, un aumento del desinterés y de la hipercnti- 
ca del profesorado hacia todo lo que pueda tener alguna 
relación con la reforma educativa. 
* Los procesos de reforma no surgen de necesidades internas 
del sistema educativo y tampoco están planificados con- 
juntamente para todos los niveles del mismo. Por el contra- 
rio, opinan que se establecen para adaptar la educación a 
los cambios sociales y están siempre subordinados a las 
prioridades en materia de política económica. Otra de las 
dificultades apuntadas por los profesores de la enseñanza 
pública es que las reformas no son negociadas con las fuer- 
zas sociales. 
* Mayoritariamente consideran que las reformas benefician a 
la Administración, que ejerce así su función de control 
sobre el sistema educativo. También benefician a los 
docentes que pretenden alejarse del aula. El profesor sale 
casi siempre perjudicado, dado que las reformas aumentan 
la complejidad de su trabajo. Curiosamente esta valoración 
negativa es menos acusada entre el profesorado de la 
escuela privada. 
* En cuanto al modelo de cambio a partir del cual se estable- 
cen, consideran que la forma más apropiada de introducir 
innovaciones es a partir de proyectos elaborados a nivel de 
Centro o de zonas, y que son apoyados por las autoridades 
educativas. 
Así pues, podemos estimar que la mayoría del profesorado con- 
sidera necesarias las reformas en la medida que responden a 
demandas sociales, pero mantienen una postura negativa ante los 
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procesos concretos en el momento actual. Especialmente, conside- 
ran que la actual reforma del sistema educativo carece de legitimi- 
dad porque no surge de necesidades internas del sistema educativo, 
no es factible porque ha sido planificada sin los medios necesarios 
para su realización y es incierta su implantación, dado que el mode- 
lo utilizado por la Administración no implica al profesor en la ela- 
boración de dicha reforma. 
Sobre las Resistencias a la Innovación Educativa 
A: A la luz de los resultados de la fase exploratona, los profeso- 
res opinan que la principal dificultad que encuentran para 
avanzar en su desarrollo profesional es la escasez de apoyos 
e incentivos que se les ofrecen en su actuación docente. Esta 
falta de apoyo se hace más patente en los docentes de la 
enseñanza pública y puede ser considerada como el principal 
argumento que utilizan para justificar su insatisfacción. 
Consideran que la concreción de la falta de apoyos e incentivos 
se pone de manifiesto, en primer lugar, en los factores sociales y 
económicos que rodean a la profesión -bajo estatus social, poca 
atención por parte de la Administración, etc.- y, en segundo lugar, 
por las condiciones de trabajo en los Centros -clima de trabajo y 
calidad de vida en el Centro-. Más concretamente: 
* Cuando a los docentes se les pregunta por los factores 
internos de los Centros que son causa de insatisfacción, sus 
respuestas se decantan fundamentalmente por: el sistema 
organizativo del trabajo escolar -centrado sobre el indivi- 
duo y no sobre el grupo-, la falta de autonomía real de los 
Centros para tomar decisiones (que se refleja en los hora- 
nos y recursos), la necesidad de más medios, la conducta 
problemática de algunos grupos de alumnos, la actitud 
cómoda y pasiva que adoptan muchos docentes, a los que 
no se estimula a mejorar. 
* El profesorado opina que la escasa gratificación personal 
en el trabajo, las situaciones de conflicto, estrés y euferme- 
dades profesionales son factores generadores de insatisfac- 
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ción profesional. En la enseñanza pública se considera, no 
obstante, como otra de las razones que origina malestar en 
los Centros la insuficiente dotación de personal docente. 
Otros factores apuntados como importantes son: la falta de 
estabilidad del profesorado en los Centros y la ausencia de 
programas de innovación. 
* En relación con la introducción de estrategias de innova- 
ción y cambio en los Centros, la dificultad más apuntada 
por el profesorado es que todos los procesos de reforma se 
planifican a costa del voluntarismo docente. Igualmente 
apuntan, como razones importantes que inhiben la partici- 
pación en estos procesos, la falta de intercambio de expe- 
riencias entre los Centros y la poca incentivación de la 
Administración al profesorado. Cabe destacar que las opi- 
niones de los docentes de la enseñanza pública son mucho 
más negativas que las de las escuelas concertadas a la hora 
de valorar estos aspectos. 
Se podría concluir que la principal razón que se opone al desa- 
rrollo profesional de los docentes radica en la insatisfacción profe- 
sional que experimentan en su trabajo cotidiano y que se pone de 
relieve en las dificultades apuntadas. 
B.- Al margen de las razones imputables a la Administración, los 
docentes opinan que las principales dificultades que existen 
para implementar procesos de innovación en la práctica 
escolar se deben a problemas relativos a los condicionantes 
en que se realiza el proceso de enseñanza-aprendizaje (núme- 
ro de alumnos por aula, dificultades de aprendizaje, apatía de 
los alumnos, etc.), así como a la incertidumbre y los conflic- 
tos que provocan los procesos de introducción de cambios. 
* En relación con las actitudes de inseguridad que manifiestan 
ante la innovación, los docentes tienden a considerar como 
causas principales la incertidumbre que provocan los cambios 
hacia lo desconocido, su escaso dominio de técnicas de inves- 
tigación y la falta de sistemas de incentivación. En un segun- 
do orden consideran la obligación de cubrir los programas ofi- 
ciales y la falta de apoyo de los colegas del propio Centro. 
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* Respecto a la participación en proyectos de innovación e 
investigación educativa, los profesores, aunque son escép- 
ticos sobre las posibilidades de implicar a todo el profeso- 
rado en tareas de renovación, consideran que puede ser un 
medio apropiado para el desarrollo profesional si las pro- 
puestas parten de los propios Centros, bien por equipos 
docentes o departamentos, bien a nivel de claustro. 
* Se percibe la necesidad de crear equipos de trabajo y empezar 
respondiendo a los problemas más próximos al aula y al Cen- 
tro. Esto implica ofrecer una formación permanente del profe- 
sorado que, a través de un enfoque práctico, permita aplicar 
las teorías al análisis y solución de los problemas educativos. 
* Entienden que todo proceso de innovación debe ser contex- 
tualizado en función de las características de los Centros, 
profesores y alumnos concretos. Especialmente insisten en 
poner de relieve que mientras no se transformen las condi- 
ciones actuales de trabajo en las aulas y en los Centros, 
difícilmente se pueden abordar proyectos de innovación 
que tengan una incidencia significativa en la práctica esco- 
lar. De lo contrario, las únicas innovaciones posibles serán 
aquellas que promueva el profesor individualmente -intro- 
ducir nuevos métodos en clase, mayor implicación de los 
padres en el aprendizaje de los hijos, etc.-, descartándose 
aquellas que exigen una coordinación y una participación 
colegiada del profesorado. 
* Cuando se les pregunta por los aspectos que sería necesario 
modificar en los Centros para promover procesos de mejo- 
ra, señalan prioritariamente la necesidad de disponer de 
más tiempo sin carga lectiva. En segundo lugar, consideran 
que una mayor colaboración entre los miembros de la 
comunidad educativa y los colegas del Centro puede ser 
importante para que los Centros sean más receptivos a la 
introducción de procesos de cambio. 
Entienden que tanto los programas de formación como de per- 
feccionamiento deben estar orientados hacia los aspectos prácticos 
y que deben tener fundamentalmente un carácter individualizado. 
Por ello, consideran que los programas de innovación deben efec- 
tuarse a nivel de Centro y de forma cooperativa. 
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C.- Con el fin de vencer los obstáculos a la innovación, se pro- 
pone: 
* La necesidad de potenciar el funcionamiento pedagógico 
de los Centros, así como de dotarlos de recursos y autono- 
mía real para llevar adelante sus propios proyectos formati- 
vos y de investigación. 
* Las actividades de formación deberían iniciarse y desarro- 
llarse en el marco de las necesidades y características de 
los Centros, y no debería abusarse de los cursos, ya que 
potencian una dinámica "carrerista". 
* Se demanda una pluralidad de conocimientos -teóricos, 
científicos, didácticos, técnicos- y sobre todo una vincula- 
ción mayor entre teoría, práctica e investigación. 
* Algunos profesores proponen la implantación generalizada 
de formas cooperativas de supervisión y evaluación docen- 
te, como medio de mejorar la enseñanza. 
* También sugieren la conveniencia de alejarse periódica- 
mente de la escuela, lo que en cierto sentido significaría 
desescolarizar la cultura docente. 
En definitiva, el profesorado opina que en la actualidad no se 
dan las condiciones necesarias para que se puedan implementar en 
los Centros procesos de innovación educativa y que sería necesario 
transformar las condiciones de trabajo en el aula y en los Centros 
como requisito previo para propiciar estrategias de cambio. La 
inseguridad que provoca acometer nuevas exigencias profesionales 
sin confianza en la existencia de unas condiciones mínimas necesa- 
rias determina la falta de compromiso de los docentes con la inno- 
vación. 
4.2. Conclusiones de la Investigación Cooperativa 
A través del proceso de investigación cooperativa hemos podido 
detectar de una forma experiencia1 las principales dificultades que los 
profesores no universitaxios tienen para asumir un modelo de desarro- 
llo profesional que implique su participación activa en procesos de 
innovación e investigación educativa. Nos referimos a las dificultades 
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personales -lagunas formativas, hábitos docentes, estilos de comuni- 
cación y otros- ya que la 1-A pretendía descubrirlas y superarlas. 
A lo largo del proceso hemos ido recogiendo no sólo lo que nos 
han dicho al respecto, sino aquello que hemos podido captar o 
interpretar a partir de las actitudes y conductas que han manifesta- 
do. Las observaciones y comentarios que se exponen a continua- 
ción son producto de un trabajo en común desarrollado durante tres 
cursos con un gmpo de profesores que participaron con nosotros en 
una experiencia de investigación cooperativa. 
Hemos detectado que cuando las dificultades son verbalizadas y 
reconocidas van siendo superadas en la medida en que los docentes 
tienen voluntad de cambio y se empeñan en él con trabajo y análi- 
sis personal y con el apoyo de colegas y facilitadores. En los casos 
en que las dificultades personales no son reconocidas y cuando, 
siendo reconocidas, ha faltado el constante trabajo y análisis perso- 
nal, tales dificultades han derivado en resistencias que han impedi- 
do, bloqueado o interrumpido el proceso de cambio. 
A efectos prácticos y teniendo en cuenta lo dicho anteriormente 
presentamos nuesbas observaciones agrupadas en tres bloques que res- 
ponden a los conceptos fundamentales que aborda esta investigación. 
Pmblemas relacionados con el Desarrollo Profesional Docente 
La mayoría de los profesores no entienden el desarrollo profe- 
sional como una actitud de constante aprendizaje que reclama una 
permanente reflexión sobre la práctica. La investigación cooperati- 
va nos ha permitido detectar que la principal dificultad que los pro- 
fesores tienen para asumir una visión distinta de desarrollo profe- 
sional radica en que no perciben la separación que existe entre sus 
propias teorías pedagógicas y la forma de llevar a cabo su práctica. 
Cuando los profesores descubren que están actuando desde un 
paradigma centrado en la transmisión cultural y entienden que la 
enseñanza es algo más que la simple transmisión de conocimientos, 
entonces se dan las condiciones que posibilitan un nuevo concepto 
de desarrollo profesional. 
Como dificultades concretas que inciden en que el profesor no 
perciba los desajustes de su rol profesional podemos apuntar las 
siguientes: 
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- La escasa importancia que se concede a la autoobservación y 
reflexión personal. Los profesores no han sido entrenados en 
ello. La función docente se polariza fundamentalmente sobre 
el trabajo en el aula (fase interactiva) dando escasa importan- 
cia al trabajo preactivo y postactivo. 
- La concepción del trabajo docente centrado exclusivamente 
sobre el aula. El profesorado entiende que su función se cir- 
cunscribe a la trasmisión de conocimientos sobre una discipli- 
na a un gmpo de alumnos, sin considerar la necesidad de par- 
ticipar en otras funciones externas a este contexto. 
- La falta de diálogo profesional e intercambio con colegas. La 
visión celularista de la función docente bloquea de modo siste- 
mático la relación entre los profesionales, impide el intercam- 
bio de experiencias y dificulta los procesos de reflexión en 
común, que son fundamentales para la mejora de la práctica 
docente. 
Además de las dificultades apuntadas que hemos obtenido a tra- 
vés de la reflexión en común con los docentes, la investigación 
cooperativa nos ha permitido descubrir otros factores que tambikn 
están asociados con los procesos de desajuste que existen entre teo- 
ría y práctica en la actuación del profesorado. Entre ellos queremos 
destacar los siguientes: 
- Falta de consenso sobre el perfil de lo que es un buen 
docente. Los distintos enfoques y lenguajes que cada profesio- 
nal tiene sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje dificul- 
tan la existencia de criterios homogéneos que puedan consti- 
tuir puntos de referencia normativos de actuaciones docentes. 
- Dificultades asociadas a la percepción que el docente tiene de 
si mismo como profesor eficaz. La falta de criterio normativo 
de referencia de procesos de autoevaluación y de contraste de 
experiencias con colegas y alumnos dificulta la percepción 
realista del profesor de su competencia profesional. Mientras 
que el docente no asuma un proceso de autocrítica y contraste 
sus percepciones con otros colegas y10 profesionales de la 
educación, difícilmente percibirá los desajustes entre su teoría 
y su práctica. 
- Rechazo de aquellas propuestas de desarrollo que colocan al 
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docente en situaciones de inseguridad. Cuando el desarrollo 
profesional supone introducir estrategias docentes distintas a 
las habituales se producen situaciones de incertidumbre e inse- 
guridad que a menudo impiden a los docentes asumir progra- 
mas de cambio. 
Resistencias que se detectan ante los Procesos de Investigación 
Educativa 
En la etapa de formación y10 en la primera fase de trabajo prác- 
tico, aparecen en los docentes diversas resistencias a la investiga- 
ción. En nuestro caso creemos que estas resistencias han impedido 
la implicación de algunos de los profesores que iniciaron el proceso 
de investigación acción cooperativa. A continuación exponemos las 
resistencias que hemos identificado con más claridad: 
- Los profesores manifiestan resistencias a entender que l a h n -  
ción docente exige desempeñar actividades y tareas distintas a 
las que habitualmente se realizan con los alumnos en el aula. 
Consideran que la finalidad de su trabajo es enseñar a los 
alumnos y desde este punto de vista tienden a percibir todo lo 
que les desvíe de este objetivo como una amenaza para su fun- 
ción. Por esta razón se resisten a asumir los otros roles -onen- 
tador, animador, investigador y gestor- que las demandas 
sociales exigen actualmente en el educador. 
- Constatamos que inicialmente existe un rechazo sobre la utili- 
dad que la teoría pedagógica tiene para los docentes desde el 
punto de vista de la práctica y a su vez un cierto repliegue 
sobre la práctica como ámbito que conocen y saben manejar. 
- Los docentes se resisten a asumir cualquier tipo de actividad 
que suponga una sobrecarga de su trabajo habitual, máxime 
cuando no varían las condiciones insatisfactorias en las que 
debe desempeñar su función. Mientras que los procesos de 
innovación no vayan acompañados de cambios significativos 
en las condiciones de trabajo, seguirán provocando la resisten- 
cia del profesorado. 
-En muchas ocasiones las resistencias surgen de la incerridum- 
bre que ocasiona todo cambio, ya que obliga a salir de la ruti- 
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na habitual y a afrontar algo que no se conoce y que puede 
colocar al docente en una situación de inseguridad. 
- La participación en procesos de investigación exige en los 
docentes una actitud abierta, que permita la reflexión sobre 
las líneas de actuación profesional, dejarse cuestionar por los 
compañeros y por la evolución y resultados de la propia inves- 
tigación. La inseguridad puede hacer que los profesores aban- 
donen en el momento en que empiezan a sentirse cuestionados 
o que adopten una actitud menos activa y un repliegue en su 
disposición inicial. Por otro lado, esto repercute en el nivel de 
satisfacción de todo el gmpo y supone un obstáculo difícil de 
afrontar. 
-Asimismo, se aprecian resistencias a asumirprocesos de inno- 
vación que son lentos y cuyos efectos son dudosos o se produ- 
cen a largo plazo, mientras que el docente debe responder 
ante la comunidad con resultados concretos y a corto plazo. 
- El desconocimiento y la falta de dominio de las herramientas 
necesarias para realizar procesos de investigación constituye 
otra de las resistencias fundamentales que se oponen a la 
investigación del profesorado. 
- También se ponen de manifiesto resistencias derivadas de una 
concepción de la investigación como un proceso complejo y 
largo que implica una formación y dedicación que no se ve 
favorecida por las actuales condiciones en que tiene lugar el 
ejercicio profesional y que, por tanto, sólo sería posible a cos- 
ta del voluntarismo del profesorado. 
- Hemos detectado tambikn unas -casi inconfesadas- resisten- 
cias a que otros (colegas, alumnos, padres, ...) participen en la 
resolución de los problemas que los docentes tienen que 
afrontar diariamente. 
Dificultades relacionadas con la Participación en Procesos de 
Investigación 
Superando el límite de las resistencias, los profesores no dejan 
de enfrentarse a sucesivas dificultades que tienen que ir resolvien- 
do para adquirir un talante y hábito investigador. Son dificultades 
que consideramos específicas de las distintas fases que componen 
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el proceso investigador: la delimitación de problemas, la recogida 
de información, el análisis de los datos, etc. Así sucedió con el gni- 
po de profesores que ha hecho posible el proceso de investigación 
cooperativa descrito. En concreto a través de nuestro trabajo de 
investigación cooperativa hemos podido detectar las siguientes 
dificultades: 
- Los docentes consideran que no gozan de suficiente autono- 
mia académica, por lo que tienen dificultades en introducir 
programas de innovación que alteren el orden establecido de 
manera oficial (programaciones del seminario...). Como ha 
podido apreciarse, introducir una dinámica más democrática 
en el aula implica ir más lento en la transmisión de conteni- 
dos. A cambio, el proceso educativo se enriquece en dimen- 
siones generalmente no valoradas en la práctica -aprender a 
pensar, reflexión, análisis crítico, diálogo, trabajo en equipo, 
entre otros-. Lo que no se puede es aumentar un "programa" 
sin reducir otro, y sin modificar el tiempo y las tareas escola- 
res. La vivencia de esta contradicción angustia a los profeso- 
res y desanima, al menos temporalmente, incluso a los más 
animosos y convencidos. 
- La visión de la eficacia centrada exclusivamente en la asimi- 
lación de conocimientos por parte de los alumnos les impide 
ser flexibles para introducir estrategias que no estén directa- 
mente orientadas hacia objetivos académicos. 
- El desconocimiento de lo que es y supone la investigación 
educativa y la falta de una base teórica sólida sobre los ele- 
mentos que constituyen el proceso investigador conlleva una 
dificultad inicial que exige una formación del profesorado. 
- La formación inicial de los docentes y la nitinas adquiridas a 
través del ejercicio profesional representan un obstáculo para 
realizar procesos de análisis de la realidad de forma cientifica 
y así poder delimitar y objetivar el problema sobre el que se 
va a trabajar en la investigación. 
-La dificultad para seguir el proceso completo de investigación 
sobre un aspecto hasfa srr verificaciónfinal, ya que la lentitud 
de los procesos y la falta de resultados a corto plazo así como 
la familiaridad cada vez mayor con las pautas a seguir provo- 
can frecuentemente el deseo de querer resolver muchos aspec- 
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tos a la vez y pasar de unos a otros sin que previamente se 
hayan resuelto los anteriores. 
- El profesor investigador necesita conocer y manejar una serie 
de herramientas y habilidades para poder aplicarlas y adaptar- 
las a cada situación concreta y desempeñar así con éxito su 
función investigadora. Sin embargo, es frecuente que éstas no 
se dominen suficientemente y que se haga preciso un período 
de aprendizaje o de entrenamiento, lo cual exige un tiempo 
adicional dentro y fuera del aula, tiempo que además demora 
la obtención de resultados "eficaces" en el ejercicio de la fun- 
ción investigadora. 
- La investigación cooperativa requiere procesos reflexivos y 
trabajo de grupo, lo que choca frecuentemente con la situa- 
ción habitual de los docentes, acostumbrados a un trabajo 
individualizado. El grupo tiene que llegar a manejar un marco 
de referencia común y esta tarea es ardua, requiere tiempo, 
paciencia, escucha, estudio y debate. Supone el ejercicio del 
consenso y no se alcanza sin haber logrado un aceptable nivel 
de cohesión entre sus componentes. 
- Otra dificultad con la que se enfrentan los docentes dentro de 
los procesos de investigación educativa es la necesidad de 
manejar una serie de actitudes y habilidades comunicativas 
en el trabajo en equipo. De este modo, el profesorado tiene 
que adoptar a menudo un nuevo estilo de diálogo, que supone 
mayor escucha y reflexión sobre lo que otros dicen, una inte- 
racción adecuada, el ser capaz de sugerir y recibir sugerencias. 
Y esto no sólo en el grupo de colegas sino también en relación 
a los alumnos y a otras personas implicadas en la investiga- 
ción. 
- La investigación acción cooperativa supone un estilo de traba- 
jo y una implicación por parte de los participantes que tiene 
que darse en tiempos y espacios comunes. Sin embargo, la 
infraestructura, los horarios y las condiciones de los Centros 
representan verdaderas cortapisas que el profesorado debe 
afrontar. 
- En un proceso investigador la realización de informes es un 
requisito indispensable. Esta exigencia contrasta con el carác- 
ter individualizado que ha definido la función docente hasta 
ahora y la falta de hábito en la redacción de diarios y de análi- 
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sis sobre la práctica educativa. Por eso los docentes que parti- 
cipan en procesos de investigación tienen que enfrentarse a la 
dificultad que para ellos representa expresar por escrito de 
forma sistemática y ordenada lo que hacen, piensan y sienten. 
- Trabajar en procesos de investigación como sujetos aislados o 
como una minoría dentro de su Centm ralentiza enormemente 
el proceso de mejora que se pretende y en ocasiones provoca 
en los profesores que investigan un cierto sentimiento de "qui- 
jote~" aún siendo conscientes de que todo el profesorado debe- 
ría embarcarse en el mismo empeño por la mejora educativa. 
- Que el grupo de investigación lo formen docentes de distintos 
Centros dificulta las ocasiones de intercambio y observación 
de colegas entre unos y otros a la vez que reduce las posibili- 
dades multiplicadoras del cambio que progresivamente van 
provocando. 
- La falta de expertos en investigación que actúen como facili- 
tadores del proceso o el hecho de que estos dispongan de poco 
tiempo, se convierte con frecuencia en una dificultad añadida 
para los docentes. Estos detienen su proceso cada vez que se 
encuentran perdidos o inseguros acerca de su modo de proce- 
der o cada vez que ven lo que conviene hacer pero no domi- 
nan las herramientas adecuadas al caso. 
4.3. Valoración de resultados y propuestas 
Valoración metodológica de los resultados 
Una vez que hemos presentado las principales conclusiones 
obtenidas a partir de los dos procedimientos de investigación reali- 
zados -el estudio exploratono y la investigación acción cooperati- 
va- consideramos necesario efectuar una valoración de los resulta- 
dos dado que el soporte metodológico sobre el que se fundamentan 
es claramente diferente, si bien las conclusiones obtenidas deben 
considerarse como "complementarias más que como excluyentes". 
Partiendo de esta perspectiva, se puede realizar una valoración de 
las conclusiones que se deducen de ambas vías metodológicas 
según el grado de implicación del profesorado en el proceso de 
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investigación. Tomando como referencia este criterio, al conjuntar 
las aportaciones obtenidas en los dos estudios, se podrían estable- 
cer cinco niveles en los resultados que caracterizan formas distintas 
de acercarse al conocimiento de la problemática que es objeto de 
estudio: 
1. En un primer nivel situaríamos las observaciones que hemos 
deducido tanto a partir de la exploración realizada a través de 
grupos de debate como de las informaciones recogidas del 
profesorado que participaba en los Seminarios de Formación 
sobre Investigación-acción en la fase inicial de trabajo coo- 
perativo. En ambos casos los profesores opinan sobre el 
desarrollo profesional y la innovación educativa desde una 
perspectiva externa utilizando argumentos que en algún 
modo les comprometen. Su falta de implicación en el proce- 
so determina que la mayoría de los factores apuntados sean 
claramente negativos e incidan más sobre aspectos relativos 
a la política educativa que a las instituciones escolares. Bue- 
na parte de las opiniones recogidas constituyen la expresión 
de la insatisfacción del profesorado, que utiliza el mismo tipo 
de respuestas ante cualquier tópico profesional. A nivel de 
una exploración asistemática deducimos que ambos procedi- 
mientos de investigación nos aportan informaciones del mis- 
mo rango. 
2. Los resultados obtenidos a partir de las encuestas nos han 
permitido obtener conclusiones de un segundo nivel o rango 
dado que las opiniones del profesorado fueron recogidas de 
forma sistemática y comparativa. Las observaciones que 
hemos deducido ponen de manifiesto que el profesorado 
sigue utilizando argumentos explicativos que no le compro- 
metan pero resaltan de forma más objetiva los problemas y 
dificultades que impiden el desarrollo de procesos de innova- 
ción y mejora. La repetición de la exploración con distintos 
sistemas de registro y el número de sujetos que componen las 
diversas muestras nos permiten afirmar que las conclusiones 
obtenidas representan la opinión general de la población que 
ha sido objeto de encuesta. 
3. La principal limitación que presentan las encuestas es que de 
ellas difícilmente podemos extraer observaciones que previa- 
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mente no hayan sido contempladas a la hora de construir el 
cuestionario. Por ello una técnica semiestructurada abierta 
como son las entrevistas en profundidad nos aporta un tipo 
de observaciones que podemos considerar de tercer nivel 
dado que las opiniones pueden ser expresadas con argumen- 
tos no contemplados por el investigador, matizando los 
supuestos iniciales que se han tenido en cuenta al diseñar el 
cuestionario. Esta ha sido nuestra apreciación. Las observa- 
ciones obtenidas a través de esta técnica enriquecieron las 
conclusiones que habíamos obtenido previamente a través de 
encuestas. No obstante, debemos señalar que su utilidad 
habría sido menor de no disponer ya de unas conclusiones 
generalizables que constituían el soporte para las nuevas 
aportaciones. 
4. En un cuarto nivel podemos situar las conclusiones que 
hemos deducido a través del proceso formativo realizado por 
los profesores que participaron en nuestros seminarios sobre 
investigación acción. A medida que estos profesores iban tra- 
bajando y reflexionando en común fueron adquiriendo una 
visión distinta de los problemas relativos a la investigación y 
las dificultades que se oponen al desarrollo profesional y la 
innovación educativa. El punto de referencia de su análisis 
ya no sólo contempla factores externos, sino también otros 
relativos a los propios docentes que igualmente constituyen 
un condicionante muy importante y les impide una mayor 
implicación en procesos de cambio. Estos factores internos 
constituyen lo que denominamos resistencias a la innovación 
y su diagnóstico ha sido posible gracias a una serie de proce- 
sos de reflexión y diálogo en común. 
5. Finalmente situaríamos en un quinto nivel o rango aquellas 
observaciones relativas a las dificultades concretas que tie- 
nen los profesores para incorporarse y realizar tareas de 
investigación y que hemos podido deducir del trabajo en 
común con el grupo de profesores que participaron con 
nosotros en la investigación cooperativa. Las conclusiones 
recogidas dentro de este apartado se sitúan dentro de la esfe- 
ra más profesional de los docentes y constituyen, por tanto, 
el contrapunto del tipo de observaciones recogidas por los 
procedimientos a que hemos aludido en el primer nivel. 
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La investigación cooperativa nos ha dado a todos la oportunidad 
de ejercer los roles docentes e investigadores de una forma más 
equilibrada de la que suelen marcar las prescripciones instituciona- 
les. De una parte, los profesores que trabajan en niveles no-univer- 
sitaios pueden convertirse en investigadores de su propia práctica, 
de otra, los profesores universitarios tienen la oportunidad de 
comunicar la utilidad de su experiencia investigadora. 
Propuestas y alternativas 
A continuación exponemos las principales implicaciones que se 
derivan del estudio de cara a impulsar la innovación educativa y el 
desarrollo profesional docente. 
A,- Innovación Educativa y Desarrollo Cooperativo 
A partir de nuestra experiencia y de los resultados obtenidos 
a lo largo de la investigación cooperativa y, teniendo también 
en cuenta las opiniones del profesorado consultado que ejer- 
ce la docencia en niveles no universitarios, presentamos 
diversas propuestas destinadas a reducir las dificultades que 
tiene actualmente el profesorado de E.G.B. y EE.MM. para 
comprometerse en procesos de cambio educativo y asumir su 
papel investigador como un elemento fundamental de su 
desarrollo profesional. 
Nuestras propuestas y sugerencias se sitúan en el marco de lo 
que es la investigación acción cooperativa puesto que, por 
sus características, se ofrece como una alternativa válida a 
otros modos de formación y desarrollo profesional (cursillos, 
conferencias ...) que hasta la fecha no han producido resulta- 
dos significativamente satisfactorios en lo que al cambio y 
mejora educativa se refiere. A favor de esta propuesta conta- 
mos con la evaluación que los profesores del gmpo de inves- 
tigación acción han realizado al finalizar el tercer curso. 
Todos califican como positiva la experiencia global tanto en 
lo referido a sus aspectos formativo-teóricos como a los que 
se refieren a su modo de abordar la práctica profesional dia- 
ria. Hemos podido comprobar que este proceso reduce los 
problemas que los docentes tienen a la hora de investigar y 
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ayuda a trabajar conjuntamente con otros en la búsqueda de 
una mejora educativa. Además, el sentirse realmente prota- 
gonistas del cambio les lleva a implicarse más responsable- 
mente en lo que hacen y a valorar más su propio trabajo. 
La alternativa que proponemos no es fácil ni cómoda. De ahí 
que consideremos de vital importancia el tener muy en cuen- 
ta los aspectos que a continuación señalamos: 
* Los procesos de investigación que los profesores tienen 
que realizar en orden a su desarrollo profesional son largos 
y lentos si queremos lograr un cambio real, por ello se 
recomienda, sin perder la perspectiva global, valorar los 
pequeños avances 
* Exige ayudas y apoyos más allá de los procesos tkcnicos. 
Los aspectos psico-afectivos no pueden ser ignorados 
como tampoco podemos prescindir de la formación y las 
experiencias previas de los docentes. 
* Los procesos de investigación y cambio educativo se darán 
sólo a partir del trabajo en equipo de grupos cohesionados 
y que tengan un marco de referencia común (comparian un 
proyecto educativo). 
* Es necesario insistir en la voluntariedad absoluta de los 
participantes -participar en el grupo libremente- y que 
todos se impliquen activamente en la investigación que se 
proponen abordar. 
* Consideramos conveniente que tanto los procesos de desa- 
rrollo profesional como de investigación y cambio tengan 
como lugares privilegiados de acción los Centros en los 
que los profesores ejercen su docencia. 
Los requisitos que proponemos como fundamentales son: 
- Que sean los profesores los que diseñen su propia investiga- 
ción y que elaboren y10 seleccionen las herramientas de reco- 
gida y análisis de datos que irán utilizando. 
- La observación participante -ser observados y poder observar 
a otros colegas-, tal y como queda descrita en el estudio, se ha 
revelado como una importante estrategia de cara al cambio de 
mentalidad de los docentes. 
50 MARI0 DE MlOUEL DlAZ Y OTROS 
- Que los profesores se habitúen a expresar su reflexión y la 
planificación y evaluación de su práctica por escrito. 
- Recomendamos utilizar sistemáticamente procedimientos de 
triangulación, medio para salir de su aislamiento en la inter- 
pretación y solución de los problemas a los que habitualmente 
se tienen que enfrentar y uno de los requisitos para garantizar 
la validez del tipo de investigación que proponemos. 
- Consideramos como una gran revelación el valor que supone 
itnplicar abiertamente a los alumnos en el cambio. 
Los docentes necesitan formadores y facilitadores en el aprendi- 
zaje de su función investigadora. Esta función directora (indicar la 
dirección, el hacia dónde) es propia de todo formador, ahora bien, 
lo importante es enfocarla como proceso de retroalimentación, 
haciendo de espejo al grupo en tanto que conjunto de las individua- 
lidades que lo componen y poniendo siempre en juego el potencial 
que el mismo grupo tiene. 
A partir de nuestra experiencia, y sin pretender generalizaciones 
de ningún tipo, queremos apuntar nuestra opinión acerca de la 
conveniencia de que los tratamientos dados a los colectivos de 
E.G.B. y de Enseñanzas Medias al inicio del proceso sean diferen- 
ciados. 
Favorecer proyectos de innovación e investigación en los Cen- 
tros supone no sólo ofrecer ayudas económicas, sino también favo- 
recer unos tiempos con los cuales actualmente no cuenta el profe- 
sorado de E.G.B. y EE.MM., ofrecer formación para el trabajo en 
equipo y nuevos modos de gestión y coordinación de la comunidad 
escola,: 
Consideramos muy recomendable la relación entre los docentes 
que trabajamos en los distintos niveles educativos, universitarios y 
no universitarios, en tareas de investigación por el enriquecimiento 
mutuo que supone y por las repercusiones que este modo de traba- 
jar ha tenido en nuestros conocimientos y prácticas educativas. 
B.- Innovación Educativa y Desarrollo Organizacional 
El modelo de desarrollo docente que aquí proponemos impli- 
ca modificaciones sustanciales en la forma de entender y 
organizar el trabajo docente. 
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Los Centros escolares constituyen el contexto de trabajo que 
mediatiza los procesos de formación y mejora docente. Las 
variables de organización deben dejar de ser consideradas 
por el profesorado como un impedimento a la innovación 
educativa para convertirse en su principal aliado. Para que 
esto sea así, será necesario impulsar procesos de desarrollo 
organizacional, esto es, crear en los Centros escolares las 
condiciones que hagan posible la innovación educativa. A 
ello puede coniribuir la adopción de medidas como éstas: 
- Promover plataformas de comunicación y reflexión. 
- Elaborar propuestas de formación y promoción profesional. 
- Dar prioridad a las propuestas relativas al desarrollo de la 
organización. 
-Potenciar una cultura en la organización orientada al cambio. 
- Los Centros deben tener autonomía para introducir innova- 
ciones. 
- Situar estos procesos dentro del paradigma de colaboración. 
C.- Innovación Educativa y Politicas de Desarrollo Profesional 
Señalamos varios criterios y propuestas que, desde nuestro 
punto de vista y avalados por los resultados de esta investiga- 
ción, debería seguir una política de desarrollo profesional 
facilitadora de la innovación educativa en sus diferentes 
ámbitos. 
En cuanto a las politicas de formación del profesorado, se 
debería tener en cuenta lo siguiente: 
- Ante la diversidad de situaciones y expectativas docentes, se 
considera cada vez mis necesario ofrecer un amplio rango de 
posibilidades y modelos de desarrollo profesional, una oferta 
de planes de crecimiento profesional individualizados donde se 
diseñen programas específicos para necesidades específicas. 
- Permitir al profesorado rotar y asumir temporalmente respon- 
sabilidades que supongan nuevos desafíos. Mejorar el trabajo 
docente exige ampliar los roles profesionales, concediendo 
oportunidades para realizar actividades distintas a la enseñan- 
za directa, tales como elaboración de proyectos, investigación, 
asesoramiento de colegas, etc. (San Fabián,1992). 
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-Crear una diversidad de estructuras y modelos que permitan a 
profesores de diferentes niveles trabajar juntos para mejorar su 
docencia. 
- Es importante preparar al profesorado en habilidades de reco- 
gida de datos, de observación y entrevista, facilitarles forma- 
ción en metodologías didácticas y, en general, en supervisión 
instruccional. 
- Si hay algún ámbito donde la participación del profesorado 
sea especialmente recomendable es en el de su propio desarro- 
llo profesional. El profesorado debería tomar parte activa en el 
diseño de los programas de innovación y mejora. Sería una 
flagrante contradicción que en el diseño de programas de 
desarrollo curricular o profesional, el profesorado tuviese una 
escasa o nula participación. 
Por todo ello, a fin de contrarrestar las resistencias de los docen- 
tes a la innovación, parece necesario efectuar un giro importante en 
la politica de formación del profesorado en ejercicio a partir de tres 
ejes fundamentales: 
1) Considerar el desarrollo profesional desde una Óptica global 
que tenga en cuenta las condiciones personales y profesiona- 
les de los docentes. 
2) Organizar los procesos teniendo en cuenta los principios que 
rigen el aprendizaje en los adultos y el momento de su carrera 
en que se encuentran. 
3) Y, especialmente, elaborar los programas de manera colabo- 
rativa a partir de la realidad de cada institución educativa, 
aportando soluciones contextualizadas. 
Con el fin de mejorar el impacto de las politicas de cambio edu- 
cativo en el trabajo docente, deberían tenerse en cuenta las preocu- 
paciones reales del profesorado y no olvidar su función fundamen- 
tal. De esto pueden derivarse varias consecuencias: 
a) La conveniencia de dar la debida importancia en los procesos 
de formación a la solución de los problemas relacionados con 
la adecuada gestión del aula. 
b) La necesidad de incentivar al profesorado que,atiende a alum- 
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nos o poblaciones difíciles, a través de una mejora objetiva en 
sus condiciones de trabajo. 
c) Establecer mecanismos dirigidos a aumentar el compromiso y 
la implicación del profesorado con la organización del Centro 
en su conjunto. 
Por último, la Administración Educativa debería aplicar una 
decidida polttica de apoyo activo a la innovación, en relación a la 
cual cabría destacar: 
* El apoyo explítico y eficaz por parte de la Administración 
es imprescindible, el cual podrá concretarse en ayudas en 
forma de recursos, flexibilidad de horarios, dotación de 
personal, etc. 
* Debe asegurarse una financiación estable de las actividades 
de formación. 
* La Administración debe disponer de programas de apoyo y 
asistencia técnica sistemáticos dirigidos a los Centros que 
se implican en nuevas experiencias. 
* Asumir el Centro escolar como referencia del cambio edu- 
cativo no debe llevar a eludir el contexto -social, admiuis- 
trativo, etc.. facilitador que aquel necesita. 
La Administración debe ser consciente de que sus propuestas de 
cambio ejercen una influencia importante en el profesorado. La 
opinión del profesorado sobre las iniciativas de la Administración 
condiciona su implicación en los procesos de innovación, bien de 
manera directa configurando sus actitudes y reacciones, bien de 
manera indirecta a travks de la creación de estructuras de argumen- 
tación y justificación. 
En consecuencia, la innovación en educación requiere poner en 
marcha procesos guiados por una filosofía de "adaptación mutua" 
(Sirotnik,l989), la cual exige del profesorado una actitud receptiva 
hacia las propuestas de la Administración y de ésta una flexibilidad 
suficiente para adaptar sus requerimientos a las características y 
necesidades de los Centros. 
54 MAMO DE MIGUEL DlAZ Y OTROS 
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 
BARTOLOME, M. y ANGUERA. M.T. (Coord.) (1990): La Inves- 
tigación Cooperativa: vía para la innovación en la Universi- 
dad. Barcelona, PPU. 
BREDO, E. (1980): Contextual influences on teachers' insuuctio- 
nal approaches. Journal of Curriculum Studies, 12: 49-60. 
BURKE, P. (1987): Teacher Development. Induction Renewal and 
Redirection. London, The Falmer Press. 
CALDERHEAD, J. (Ed.)(1988): Teacher's Professional Learning. 
London, The Falmer Press. 
CARR, W., KEMMIS, S. (1988): Teoría Crítica de la EnseZanza. 
Ed. Martínez Roca. Barcelona. 
CROSS, R. (1981): Teachers Know their Own Inservice Needs. Phi 
Delta Kappan, vol. 62 (7), p. 525. 
CHAMBERLIN, C. y VALLANCE, J. (1991): Reflections on a 
collaborative school-based teacher education project. Alberta 
Joumal of Educational Research, 37, pp. 141-156. 
DE MIGUEL, M. (1987): La situación pedagógica en la Universi- 
dad de Oviedo. Oviedo, ICE. 
DE MIGUEL, M. (1989): La Evaluación del Cambio Institucional. 
Actas de IX Congreso Nacional de Pedagogía. Madrid, Socie- 
dad Española de Pedagogía. 
DE MIGUEL, M. (1991): La evaluación de ambientes instituciona- 
les. Madrid, Instituto de Ciencias del Hombre (en prensa). 
EBBUIT, D. y ELLIOlT, J. (1990): "¿Por qué deben investigar los 
profesores?" en Elliott, J La investigación-acción en educa- 
ción, Madrid, Morata. 
ELLIOT, J. y OTROS (1 986). La investigación-acción en el aula. 
Generalitat Valenciana. Valencia. 
ESCOLANO, A. y OTROS (1985): Resistencias a la Innovación 
en el profesorado de Bachillerato. Salamanca, ICE. 
ESCUDERO, J.M. (1989): La Escuela como organización y el 
cambio educativo. En Martin-Molero, Q.(ed.): Organizaciones 
Educativas. Madrid, UNED. 
ESCUDERO, J.M. (1990): Formación centrada en la escuela. En 
López, J. y Bermejo, B (Coords): El centro educativo. Nuevas 
perspectivas didácticas. Sevilla, GID., pp 7-36 
MODALIDAD. INVESTIGACION EDUCATIVA 55 
ESTEVE, J.M. (1987): El malestar docente. Barcelona, Laia. 
EVANS, L. (1992). Teacher Morale: an individual perspective. 
Educational Studies, 18 (2), pp. 161-171. 
FENNELL, H.A. (1992): An investigation of the Relationships 
between organizational-Culture linkages and Teacher's stages 
of concern toward a political inplementation. Alberta Journal 
of Educational Research, 38 (l), pp. 9-26. 
FULLAN, M. (1982): The meaning of educational change. New 
York, Teachers' College Press. 
GLATTHORN, A.A. (1990): Supervisory Leadership. Introduction 
to lnstructional Supervision. Scott, ForesmanILittle, Brown 
Higher Education Division. 
GOODSON, 1. y BALL, S. (Ed.)(1985): Teachers'lives and care- 
ers. London, The Falmer Press. 
GRIFFIN, G.A. (1983): Staff development. Chicago, National 
Society for the study of Education. 
HABERMAN, M. y LEVINSON, N. (1988): Modelo empírico 
para el intercambio de conocimientos docentes entre Universi- 
dades y Escuelas. Revista de Educación, 286, pp. 61-78. 
HAVELOCK, R. Y HUBERMAN, A. (1980): Innovación y proble- 
mas de educación. París, UNESCO. 
HOLLY, M. y McLOUGHLIN, C. (Ed.)(1989): Perspectives on 
Teacher Professional Development. London, The Falmer 
Press. 
HOUSE, E. (1988): Tres perspectivas de la innovación educativa: 
tecnológica, política y cultural. Revista de Educación, 286, pp. 
5-34. 
HOYLES, E. y MEGARRY, J. (Eds.)(1980): Professional develop- 
ment of teachers. London, Kegan Page. 
HUBERMAN, A. (1973): Cómo se realizan los cambios en educa- 
ción. París, UNESCO-OEI. 
INGRARSON, L. (1988): Factors affecting the impact of inservice 
courses for teachers: implications for policy. Teaching and 
Teacher Education, vol. 4, (2), pp. 139-155. 
KNOX, A. (1986): Helping adults learn. San Francisco, Jossey- 
Bass. 
KOTTKAMP, R.B.; PROVENZO, E.F. Y COHN, M.M. (1986): 
Stability and change in a profession: Two decades of teacher 
attitudes, 1964-1984. Phi Delta Kappan, 67, april, p: 559-567. 
56 MARI0 DE MIGUEL DIAZ Y OTROS 
LEVIN, B. y AMMON, P. (1991): The development of beginning 
teacher'spedagogical thinking. Berkeley, School of Education 
Press. 
LINDBLAD, S. (1988): Posturas ideológicas de los profesores 
sobre el trabajo de innovación centrado en la escuela. Revista 
de Educación, 286, pp. 79-96. 
LITTLE, J. (1982): Norms of collegiality and experimentation: 
Workplace conditions of school success. American Educatio- 
nal Research Journal, 19,3,325-340. 
LORTIE, D.C. (1975): Schoolteacher: A Sociological Study. Chica- 
go, Illinois, University of Chicago Press. 
LOUDEN, W. (1992): Understanding Reflection through Collabo- 
rative Research. En HARGREAVES, A. y FULLAN, M.G. 
(Eds.) Understanding Teaching Development. New York, Cas- 
sell, pp. 178-215. 
LUCAS, P. (1988): Au approach to research based teacher educa- 
tion through collaborative inquiry. Journal of Education for 
Teaching, 14 (l), pp. 55-73. 
McLAUGHLIN, M. Y YEE, S.M. (1988): School as a place to have 
a career. En A. LIEBERMAN (Ed), Building a professional cul- 
ture in schools. New York, Teachers College Press, p: 23-44. 
MONTERO, L. y GONZALEZ, M. (1989): Organización y Planifi- 
cación de la Formación en Servicio: Preferencias mostradas 
por los propios profesores. Bordón 41 (3) p: 555-568. 
NEWTON, E. y BRATHWAITE, W. (1987): Priorities and Pro- 
gram effectiveness in teacher education. Teaching and 
Teacher, vol, 3 (3), pp. 193-204. 
OJA, SH. N. y PINE, G. (1983): A two year study of  Teachers Sta- 
ges of dévelopment and relation to collabo~at~'ve action rese- 
arch. Report final. Durham, New Hampshire, University Press. 
PEREZ GOMEZ, A. (1987): El pensamiento del profesor vínculo 
entre la teoría y la práctica en Revista de Educación 284, pp. 
199-221. 
PINEDA, J.M. (1991): Resistencias a la innovación educativa. Stu- 
dia Pedagógica 18, pp. 45-54. 
RIVAS, M. (1988): La Formación docente para la innovación 
didáctica: Factores restrictores de la innovación. En DE 
VICENTE, P.: La formación de los profesores. Granada, Ser- 
vicio de Publicaciones de la Universidad. 
MOOAUOAD: INVESTIGACION EOUCATiVA 57 
RODRIGUEZ DIEGUEZ, J.L. y MARTINEZ, A. (1979): Estudios 
sobre el maestro. Valencia,~I.C.E. 
ROSENHOLTZ, S.J. ES AL. (1986): Organizational conditions of 
teacher leaming. Teachin; & Teache; Education, 2,2: 91-104. 
SAN FABIAN, J.L. (1991): Estructura y organización del trabajo 
en las organizaciones escolares. Curso de Formación de 
Equipos Directivos. Unidad 111. Subdirección General de For- 
mación del Profesorado, Madrid. 
SAN FABIAN, J.L. (1992): Estructuras y procesos en la organiza- 
ción de los centros renovados. Ponencia presentada en las 1 
Jornadas Educativas sobre "Profesionalización Docente y 
Reforma Educativa". Gijón, Centro Asociado de la UNED. 
SAN FABIAN, J.L.; SANTIAGO, P. Y DE MIGUEL,M.(1991): 
Investigación cooperativa y resistencia a la innovación. En 
L.M.VILLAR(Coord.), Desarrollo Profesional Centrado en la 
Escuela. Universidad de Granada, Force, pp: 72-83. 
SANTIAGO, P. (1990): "Investigación-acción y competencia 
docente" en Revista Inferuniversitaria de Formación del Pro- 
fesorado, no 10. Enero-Abril, pp.351-357. 
SANTIAGO, P. (1992): "Investigaci6n-acción y evaluación de la 
tarea docente". En AA.VV. Perspectivas en la evaluación del 
sistema educativo. Universidad de Oviedo. Departamento CC. 
de la Educación. Colección Estudios y Documentos no 2. Pp 
83-103. 
SARASON, S.B. (1971): The culture of the School and the pro- 
blem of change. Boston, Allyn and Bacon. 
sCHON, D. (1983): The rejlective practitioner: How professionals 
live in action. New York, Basic Books (hay traducción al cas- 
tellano). 
SIROTNIK, K.A. (1989): The school as the center of change. En 
Th.J. SERGIOVANNI Y J.H. MOORE (Eds). School-ING for 
tomorrow. Directing reforms to issues that count. Boston, 
Allyn and Bacon, p: 89-113. 
VILLA. A. (1985: Un modelo de profesor ideal. Madrid, CIDE. 
VILA, A. (~oord.)  (1988): ~ e r s ~ e c & v a s  y problemas de la función 
docente. Madrid, Narcea. 11 Congreso Mundial Vasco. 
VILLAR, L.M. (1990): E1 profesor como profesional: Formación y 
desarrollo profesional. Granada, ICE-Servicio de Publicacio- 
nes de la Universidad. 
58 MARI0 DE MIGUEL DIAZ Y OTROS 
WARD, B. y TIKUNOFF, W. (1982): Collaboraiive Research. 
Washington, National Institute of Education. 
ZUBIETA, J.C. y SUSINOS, T. (1991): Las satisfacciones e insa- 
tisfacciones de los Enseñantes. Madrid, CIDE. 
EVALUACION DE EXPERIENCIAS DE 
REFORMAS EDUCATIVAS EN ESPARA. 
EL CASO DE ANDALUCIA 
(Primer Premio de Investigación Educativa)' 
Angel 1. Pérez Gómez 
José Gimeno Socnsrdn 
"En una democracia, los ciudadanos, los padres y los responsa- 
bles públicos tienen el derecho de conocer en que medida las 
escuelas publicas están cumpliendo sus responsabilidades hacia 
los alumnos y la comunidad social. Se necesita información creíble 
para que por parte de los profesores, administración y ciudadanos 
se adopten decisiones informadas. " (The public Education infor- 
mation network, 1985.) 
El presente artículo pretende ofrecer una síntesis de los informes 
de evaluación de una experiencia de innovación y reforma sustancial 
de las prácticas pedagógicas en algunas escuelas andaluzas, poniendo 
especial énfasis en la clarificación de los procesos de implantación, 
desarrollo, deterioro, reorientación y abandono del proceso expen- 
mental de reforma, desde la perspectiva diversa de los distintos agen- 
tes implicados en la misma. La Reforma experimental, promovida por 
la Administración, que afecta al Tercer Ciclo de la enseñanza pnma- 
ria, cursos 6 O ,  7" y 8" de E.G.B., implica a lo largo de su desarrollo a 
104 centros escolares, ubicados en las ocho provincias andaluzas. 
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En 1986 aceptamos el encargo de desarrollar la evaluación 
externa del proceso de Reforma del Ciclo Superior de E.G.B. en 
Andalucía, que se inicia en 1985 y se prolonga hasta 1991. Tenien- 
do en cuenta la amplitud de la tarea, mas de cien centros de Refor- 
ma y otros cincuenta de control, distribuidos por las ocho provin- 
cias andaluzas, consideramos conveniente, aun a sabiendas de la 
distinta naturaleza de los datos obtenidos, compaginar diferentes 
estrategias metodológicas de recogida y análisis de información. 
Utilizamos, por tanto, procedimientos cuantitativos de análisis de 
amplias muestras, a través de cuestionarios abiertos, cerrados y 
semiestructurados, pruebas y tests de capacidades, y encuestas 
abiertas, con procedimientos cualitativos de estudios de casos, apo- 
yados en observaciones, entrevistas y triangulaciones con los dis- 
tintos agentes sociales implicados, a lo largo de prolongadas estan- 
cias en los centrosz. 
De los profesores, directores de centro, y padres implicados, 
hemos recogido sus opiniones y perspectivas en dos momentos 
diferentes (pretest y postest), a través de extensos cuestionarios que 
abarcan desde sus posiciones pedagógicas, el análisis de la organi- 
zación de los centros, recursos y materiales, hasta sus perspectivas 
sobre los objetivos, fundamentos, desarrollo y resultados del propio 
proceso. Dichos cuestionarios fueron distribuidos a toda la pobla- 
ción correspondiente a los centros de Reforma y a una muestra 
representativa de otros colegios, denominados de control por no 
participar en el proyecto, cuyas caractensticas pueden considerarse 
equiparables a las que definen a los colegios acogidos a la experi- 
mentación. 
A los alumnos, tanto de los centros experimentales implicados 
en la Reforma como de los centros de control, se aplicaron dos 
conjuntos de pruebas sobre desarrollo de capacidades cognitivas: 
Los instrumentos utilizados son los siguientes: -Cuestionario dirigido a los 
padres. -Cuestionano de premntas abiertas a los coordinadores de la Reforma. -Cues- 
. - 
tionario de opiniones pedagógicas dirigido a los profesores. -Cuestionario de princi- 
pios pedagógicos y su reflejo en la Reforma, dirigido a los profesores. -Cuestionario 
dirigido a los profesores sobre características de sus puestos de trabajo antes y durante 
la Reforma. -Cuestionario sobre recursos materiales y didicticos, dirigidos a los equi- 
pos de profesores de la Reforma y a los directores de centros. -1 1 Pruebas sobre desa- 
rrollo lingüístico y de racionamiento, dirigida a los alumnos. -2 Cuestionario sobre 
habitos de estudio y técnicas de trabajo dirigido a los alumnos. 
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lenguaje y razonamiento, así como sobre el desarrollo de formas y 
hábitos de estudio y trabajo académico, en dos momentos: 1986, 
pretest, cuando los alumnos comienzan el sexto curso de primaria y 
en 1989, postest, cuando finalizan el octavo curso. 
De los coordinadores provinciales y de los responsables de la 
Administración hemos recogido sus perspectivas y opiniones a tra- 
vés de cuestionarios y entrevistas desarrolladas a partir de 1988, 
fecha en la que se inicia la fase cualitativa de la evaluación de la 
Reforma. 
El eje central de la fase cualitativa de la evaluación de la Refor- 
ma lo constituyen los siete estudios de casos que se han desarrolla- 
do a lo largo del curso 1988-89, y que suponen un estudio en pro- 
fundidad de la historia de la Reforma en los diferentes centros, con 
la pretensión de indagar las características y el significado real de 
las prácticas educativas amparadas en la experiencia de la Reforma. 
Más allá de las opiniones manifestadas por los distintos sectores 
que han participado en el proceso a través de cuestionarios estan- 
dar, la pretensión de este estudio múltiple de casos ha sido profun- 
dizar en las manifestaciones y comportamientos reales, en los pro- 
cesos evolutivos que ha sufrido la experiencia de la Reforma, en las 
diferentes concepciones, intereses y presupuestos desde los que se 
ha afrontado la experiencia de innovación en los diferentes cole- 
gios. En definitiva, identificar, mediante un procedimiento intensi- 
vo y cualitativo de inmersión en la realidad estudiada, las caracte- 
rísticas y problemas comunes que se han podido producir en el 
desarrollo de la Reforma, así como las peculiaridades diferenciado- 
ras de los diversos contextos y escenarios físicos, sociales y perso- 
nales en los que ha tenido lugar su experiencia práctica. 
Aunque de forma diferente en cada caso, se ha desarrollado un 
proceso de negociación permanente con los implicados en cada 
estudio de casos, de contraste de opiniones, de intercambio de 
información y, si así era requerido, de explicación de los sucesivos 
procesos de búsqueda, observación y contraste. Del mismo modo, 
el informe final ha sido en todos los casos objeto de negociación 
explícita, debate y reconsideración, ofreciendo a todos los implica- 
dos la oportunidad de presentar sus propias interpretaciones sobre 
las opiniones expresadas en el mismo, a partes concretas del infor- 
me, o incluso la de elaborar un informe paralelo. 
En cuanto a los supuestos básicos compartidos por los investiga- 
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dores como ejes del proceso de evaluación conviene destacar los 
siguientes: 
En primer lugar, se asume la idea de que la evaluación externa 
de la Reforma del Tercer Ciclo de E.G.B. es una iniciativa de la 
Administración desarrollada a través de un grupo externo cuya ima- 
gen de independencia no puede darse en ningún momento por 
supuesta. Como los propios investigadores han constatado la condi- 
ción de autonomía e independencia del equipo de evaluadores ha 
sido más bien un objetivo a conquistar, no siempre conseguido, que 
un presupuesto admitido por los diferentes agentes implicados. Más 
bien al contrario, hay que resaltar que en este sentido la primera 
impresión de la mayoría de los investigadores fue la de ser recibi- 
dos, en alguna medida, como representantes de la Administración. 
En segundo lugar, se considera que la finalidad de la evalua- 
ción debe atender dos exigencias si no incompatibles, al menos cla- 
ramente diferentes: por una parte la demanda de la Administración 
de conocer, en profundidad, el grado de cumplimiento de la pro- 
puesta de experimentación, las causas y factores que determinan el 
mismo, así como el valor educativo de las prácticas que se han 
puesto en marcha a partir de la propuesta de experimentación; por 
otra, las demandas de los implicados (especialmente los profesores) 
de que el estudio sirva para conocer mejor su propia práctica y los 
factores que están condicionando el valor pedagógico de su expe- 
riencia, así como la exigencia, bastante generalizada, de que la 
información extraída, y los informes correspondientes, puedan ser- 
vir como plataforma reivindicativa ante la Administración por las 
responsabilidades que puedan atribuírsele sobre los defectos y 
lagunas en el desarrollo de la misma. Como afirma House (1990, 
pág. 24) "La evaluación debe servir los intereses no sólo del patro- 
cinador, sino de la sociedad entera y de los diferentes grupos dentro 
de la sociedad, en particular de aquellos grupos principalmente 
afectados por el programa que se evalúa" 
En tercer lugar, se concibe como prioritaria la exigencia de 
garantizar la confidencialidad de los datos, mediante el anonimato 
más escrupuloso. La garantía de confidencialidad no es sólo una 
exigencia del propio proceso de investigación, para establecer una 
comunicación fluida e interesadamente generosa, sino un requisi- 
to moral indiscutible de todo proceso de producción democrática 
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de conocimiento en las Ciencias Humanas. (Norris, 1988; 
Simons, 1987) 
En cuarto lugar, se considera imprescindible garantizar el 
carácter voluntario de la participación de los profesores y centros 
en el proceso de evaluación, tanto en la fase cuantitativa como en 
la cualitativa. Armonizar las exigencias e intereses plurales, indica- 
dos anteriormente, requiere la participación voluntaria de los agen- 
tes de la realidad que se quiere estudiar, precisamente, desde las 
diferentes perspectivas e interpretaciones de quienes viven dicha 
realidad. (MacDonald 1983, SIMONS, 1987; Elliot, 1989) 
En quinto lugar, y como consecuencia de los supuestos ante- 
riores, se defiende la idea de que la información que constituya los 
diferentes informes de evaluación no puede reducirse exclusiva ni 
principalmente a la identificación de resultados, a la constatación 
más o menos válida y fiable del grado de consecución de los obje- 
tivos previstos en el proyecto de Reforma. Si la evaluación quiere 
cumplir su responsabilidad ética y política asumiendo el compro- 
miso de facilitar y democratizar la participación en la vida pública, 
debe necesariamente penetrar en el análisis de los procesos, y 
ofrecer información útil sobre las diferentes perspectivas, intere- 
ses, resistencias y posibilidades que acompañan el desarrollo de 
cualquier práctica social, en este caso el programa de Reforma y 
experimentación educativa. (Parlet y Hamilton, 1983; Hamilton, 
1978). 
Por tanto, los procedimientos metodológicos, así como las técni- 
cas de recogida y análisis de datos y las formas de redacción de los 
propios informes, deben seleccionarse en función de su virtualidad 
para satisfacer dicho objetivo (House 1992, Cronbach 1985, Mac- 
Donald 1983): ofrecer a la comunidad social información útil e 
inteligible sobre los ricos, inciertos y complejos procesos y resulta- 
dos de la experimentación de la Reforma educativa puesta en mar- 
cha en Andalucía. 
En sexto y ultimo lugar, y puesto que en toda práctica social en 
general y en toda experimentación educativa en particular, se 
encuentran implicados diferentes y a veces contrapuestos criterios 
de valor e intereses personales y sociales, el equipo de investiga- 
ción parte del convencimiento de que la única forma de fomentar el 
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enriquecimiento de la opinión pública, así como el juicio razonado 
y la toma de decisiones informada de todos los sectores involucra- 
dos, es el respeto a las diferentes perspectivas e interpretaciones 
manifestadas por los diferentes agentes implicados (MacDonald, 
1983). Por ello, tanto en el proceso de investigación como en el de 
redacción de los informes ha primado siempre la exigencia de 
explicitar los diferentes puntos de vista, las diversas conceptualiza- 
ciones que están operando de modo más o menos abierto en la con- 
figuración de los acontecimientos. Ellos componen un rico mosaico 
de planteamientos y perspectivas, abierto ahora a la consideración, 
al escmtinio y al debate públicos. 
Teniendo en cuenta estos supuestos se establecieron seis objeti- 
vos genéricos fundamentales que han orientado la búsqueda tanto 
en los diferentes estudios de casos como en la elaboración de cues- 
tionarios e instmmentos, la selección y desarrollo de las entrevis- 
tas, el análisis de documentos, la organización de los debates y la 
elaboración de los informes: 
- Reconstmir la historia interna y externa de la Reforma desde las 
diferentes perspectivas implicadas: profesores, alumnos, padres, 
coordinadores y Administración; identificando, en la medida de 
lo posible, los presupuestos pedagógicos de la misma, la legisla- 
ción que la fue configurando, las estrategias reales de implanta- 
ción, las características que determinaron la incorporación de 
los centros al proceso de experimentación de la Reforma, los 
factores que determinaron las posibilidades y dificultades de su 
desarrollo inicial, los cambios fundamentales producidos en el 
proceso de experimentación, así como los factores externos e 
internos que parecen haber intervenido en su evolución. 
- Identificar el grado de acuerdo y satisfacción que produce el 
proyecto de Reforma en cada uno de los sectores implicados, 
en particular padres, profesores y alumnos, procurando detectar 
los motivos y razones de aquellas actitudes de apoyo o recha- 
zo. Así mismo, nos propusimos como objetivo básico constatar 
la evolución de estas opiniones y actitudes a lo largo del exten- 
so y tortuoso proceso de experimentación, procurando identifi- 
car los efectos en los implicados de acontecimientos externos e 
internos de tan extraordinaria importancia como los ocumdos a 
lo largo de los cinco años recogidos en los informes. 
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Describir, analizar y comprender las peculiaxidades del modelo 
didáctico propuesto en el proyecto de Reforma y su reflejo en 
la realidad de los centros, relacionándolo con las posibilidades 
personales, materiales y organizativas existentes en los dife- 
rentes centros incorporados al proceso de experimentación. 
- Contrastar las diferencias que en la realidad introduce el pro- 
yecto de Reforma en los colegios experimentales respecto a 
los de control, diferenciando la vida de los centros; el pensa- 
miento pedagógico de los profesores así como la práctica 
didáctica de los mismos; el curriculum escolar; la organiza- 
ción del aula; las tareas académicas de los alumnos y las rela- 
ciones personales y sociales entre todos los agentes implica- 
dos en los centros. 
- Identificar, en la medida de lo posible, el efecto de las prácti- 
cas pedagógicas de la Reforma en el desarrollo cognitivo de 
los alumnos, especialmente en lenguaje y razonamiento, así 
como en sus hábitos de trabajo y estudio dentro y fuera del 
aula, contrastando sus resultados con los obtenidos por alum- 
nos de centros equivalentes de la muestra de control. 
- Desarrollar un proceso de metaevaluación, lo que suponía ana- 
lizar los propios procesos de investigación. Tomando en consi- 
deración tanto las dificultades y resistencias como la disponi- 
bilidad de los diferentes sectores implicados para facilitar el 
estudio, ofrecer información y fomentar el debate y contraste 
de perspectivas e interpretaciones subjetivas. 
El conjunto de la evaluación abarca los siguientes informes: 
La politica legislativa de la Reforma elaborado por Félix Angu- 
lo Rasco (52 págs.). 
La perspectiva de los profesores de la Reforma, elaborado por 
Angel 1. Pérez Gómez y José Gimeno Sacristán. (140 págs.) 
Los centros de la Reforma, elaborado por Angel 1. Pérez Gómez 
y José Gimeno Sacristán (76 págs.) 
El desarrollo cognitivo de los alumnos de la Reforma, dirigido 
por Mario Carretero y elaborado por Pablo Femández Berrocal y 
Carlos Santamaría. (48 págs.) 
La perspectiva de los padres ante la Reforma, elaborado por 
Angel 1. Pérez Gómez y José Gimeno Sacristán. (25 págs.) 
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La opinión de los coordinadores provinciales de la Reforma, 
elaborado por Miguel Angel Santos Guerra. (23 págs.) 
La vida en las aulas de la Reforma, siete estudios de casos, 
elaborado por Remedios Beltrán, Nieves Blanco, Juan Bautista 
Martinez, José Contreras, Juan José Monedero y Miguel Sola. 
(361 págs.) 
Historia interna de la Reforma, análisis múltiple de casos, ela- 
borado por Angel 1. Pérez Gómez. (170 págs) 
Documento de síntesis. Claves para comprender el proceso y los 
efectos de la Reforma. elaborado por Angel 1. Pérez Gómez y José 
Gimeno Sacristán (263 págs.) 
El presente artículo supone un nuevo esfuerzo de reflexión y 
síntesis, para ofrecer a modo de abierta conclusión, las claves, los 
elementos y los factores fundamentales que en nuestra opinión han 
constituido los ejes complejos de explicación del proceso de expe- 
rimentación de la Reforma, desde su configuración inicial, pasando 
por las dificultades y tensiones de su desarrollo desigual, hasta su 
polémico abandono. Al mismo tiempo se pretende ofrecer un análi- 
sis de los principales efectos y huellas, más o menos satisfactorios, 
que, desde la perspectiva de los implicados y de los propios evalua- 
dores, ha producido tan interesante como complejo y conflictivo 
proceso de experimentación de la Reforma en Andalucía. En modo 
alguno se puede esperar en este articulo la riqueza, exhaustividad, 
concreción, frescura y viveza de las narraciones de los informes 
correspondientes a los estudios de casos. Por tanto, en ningún caso 
puede sustituir la función comprensiva de la realidad concreta que 
ofrecen los diferentes informes anteriormente mencionados. 
1. NATURALEZA Y EVOLUCION DE LA REFORMA 
Como puede comprobarse a lo largo del informe mulricasos3 la 
propia naturaleza del proceso de experimentación puesto en marcha 
con la Reforma es una de las claves fundamentales para compren- 
der las vicisitudes del mismo. A diferencia de procesos anteriores, 
'Documento no 8 de la Evaluación de la Reforma en el Ciclo Superior de E.G.B. 
en Andalucía. 
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donde las reformas educativas se definían de modo completo y aca- 
bado desde la propia Administración, mediante la determinación 
pormenorizada en leyes, decretos, normas y circulares, de los prin- 
cipios, contenidos, procedimientos, recursos y modos de organiza- 
ción que constituyen los elementos del nuevo modelo educativo, la 
Reforma se propone como un claro proceso de experimentación. Es 
concebida, pues, no como la mera aplicación mimética de un pro- 
grama, sino como un proceso de búsqueda, contraste, reflexión y 
rectificación. 
Por tanto, en el propio proyecto se asume un alto grado de incer- 
tidumbre e indeterminación, de confianza en el profesorado para 
elaborar proyectos innovadores que se acomoden a cada contexto 
escolar, se experimenten, evalúen y reconsideren. En consecuencia, 
debe asumirse también como fenómeno concomitante la existencia 
de inevitables y posiblemente enriquecedoras contradicciones. Así 
pues, en la misma naturaleza del proceso de experimentación de la 
Reforma está la posibilidad e incluso la necesidad de su modifica- 
ción y10 transformación. 
Como puede comprobarse en los informes correspondientes de 
los distintos estudios de casos, la historia externa de la Reforma, 
vivida por los protagonistas de los centros establece su eje central 
en el encuentro-documento de Carboneras (1987).  Aunque no 
puede considerarse el documento promotor de la Reforma, puesto 
que se produce y publica más de un año después del inicio de la 
misma, para la mayoría de los centros adquiere, sin embargo, el 
carácter de propuesta central. Este documento-propuesta define sin 
duda, para la mayoría de los profesores y para la misma Adrninis- 
tración, tanto los supuestos teóricos que fundamentan la Reforma, 
como los elementos centrales que definen la innovación educativa 
que se experimenta, desde las finalidades y objetivos prioritaios, 
hasta los valores y procedimientos metodológicos de intervención y 
organización didáctica de los contenidos, del espacio, del tiempo, 
del agrupamiento de los alumnos, de las relaciones sociales, y de 
las estrategias de evaluación. 
Desde la perspectiva de la mayona de los profesores el docu- 
mento de Carboneras supone, en principio una propuesta de cambio 
radical en la concepción de la práctica educativa en la escuela. Los 
principios pedagógicos en que se apoya y los valores que pretende 
alcanzar esta propuesta son básicamente los siguientes: 
68 ANGEL 1. PEREZ GOMEZ Y JOSE GIMEN0 SACRISTAN 
- Adaptar la escuela, el aula y la vida académica a las exigencias 
peculiares de cada medio social en el que tienen que desarro- 
llarse los alumnos, del que reciben los influjos más relevantes 
y en el que se producen los intercambios vitales y culturales 
más significativos para su desarrollo humano. 
- Potenciar el aprendizaje relevante de los alumnos, lo que 
implica partir de su nivel de desarrollo, atendiendo no solo el 
estado de sus conocimientos y capacidades sino lo que al mis- 
mo tiempo es tan importante o más, tomando en consideración 
sus intereses, propósitos y expectativas. El punto de partida no 
será por tanto el conocimiento producido por las comunidades 
de científicos y estructurado en disciplinas académicas, por 
muy importante que sea la potencialidad epistemológica del 
mismo, sino los problemas reales y cotidianos que se le pre- 
sentan al alumno en su medio cultural y social, cercano o 
mediato. 
- Estimular un enfoque tanto globalizador e interdisciplinar 
como ambiental y cultural. Los problemas que preocupan al 
alumno en su vida cotidiana, tanto en su vida familiar, como 
social y natural, son problemas cuya comprensión requiere 
enfoques globalizados e interdisciplinares. El niño vive en un 
medio tanto natural como social y cultural, y su adaptación al 
mismo requiere concepciones globales sobre la incidencia 
conjunta de factores que condicionan su existencia y que par- 
ten tanto del mundo natural como del social y cultural, interac- 
tuando de modo tal que las explicaciones parciales y fraccio- 
narias de la realidad producen la distorsión o la incomprensión 
de esa misma realidad. 
- Potenciar, defender el carácter específico y no propedeútico 
de la enseñanza primaria, cuya finalidad principal es prepa- 
rar a los futuros ciudadanos para vivir activamente en una 
sociedad democrática, no el entrenamiento de los mismos 
para la exigencias académicas de la enseñanza secundaria. 
La cooperación, la solidaridad, la tolerancia, el respeto a las 
diferencias individuales y culturales, así como el desarrollo 
de capacidades de interpretación e intervención autónomas 
sobre la realidad son valores irrenunciables en la formación 
del futuro ciudadano, dentro de una sociedad democrática de 
convivencia. 
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Como consecuencia lógica de tales principios y valores antropo- 
lógicos se derivan principios y valores educativos básicos, que tam- 
bién son percibidos por la mayoría de los profesores como caracte- 
rísticos de la propuesta de Carboneras. Entre ellos dos son 
resaltados con mayor fuerza tanto en la propuesta como en la per- 
cepción subjetiva de la misma. 
* El valor educativo de la cooperación y participación activa 
del alumno en todos los ámbitos de la vida escolar, que 
supone incluso la participación activa de los alumnos en la 
determinación de los centros de interés en tomo a los cua- 
les se organiza toda la actividad académica. 
* La investigación como procedimiento didáctico que garan- 
tiza una aproximación no dogmática ni mtinaria al conoci- 
miento de la realidad tanto natural como social y personal. 
El énfasis en la investigación se propone en el documento 
de Carboneras como el eje vertebrador del resto de los 
principios pedagógicos, toda vez que investigar requiere el 
desarrollo de la autonomía y de la creatividad, el contraste 
y la cooperación, la iniciativa individual y grupal, la con- 
junción del juego y del trabajo, del esfuerzo y del placer, 
de la aventura de construir y reconstruir el conocimiento, 
favoreciendo el enfoque ambiental al requerir la indaga- 
ción relevante sobre la misma realidad. Investigar es pro- 
ducir, contrastar, debatir, comunicar, reconstmir y reformu- 
lar de modo permanente en virtud de los propios 
descubrimientos y de las adquisiciones comunicadas por lo 
demás. 
En cuanto a las orientaciones curriculares que se derivan lógica- 
mente, de tales principios antropológicos y pedagógicos, desde la 
perspectiva de la mayoría de los profesores implicados, podemos 
distinguir los siguientes: 
En primer lugar, la enseñanza en el tercer ciclo de E.G.B., no 
se propone como finalidad ni exclusiva ni prioritaria la trans- 
misión del conocimiento, sino el desarrollo autónomo del 
alumno implicándole en procesos interesantes de investiga- 
ción. Por ello el módulo se propone como el núcleo central 
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sobre el que gira toda la selección y organización de los conte- 
nidos y actividades del cuniculum que se define como: "blo- 
que articulado de actividades de enseñanza-aprendizaje por 
investigación, realizadas en torno a uno o varios aspectos 
concretos de la realidad socionatural, seleccionados con los 
alumnos". (Carboneras, 121). 
El modulo organizado en tomo a centros de interés supone la 
transformación radical del modo común de concebir y desarrollar 
en la practica la actividad académica. Ni los libros de texto, ni la 
concepción de la organización de los contenidos en disciplinas o 
áreas de conocimiento, ni la orientación lógica y secuencia1 en la 
transmisión del mismo, ni el modo habitual de organizar espacial y 
temporalmente el aula, ni la manera de establecer las relaciones 
horizontales y verticales en el aula y en el centro, ni el concepto 
clásico de disciplina y orden, ni los modos, estrategias y técnicas 
habituales de evaluación del rendimiento del alumno, ni la propia 
actividad del profesor, ni siquiera su consideración individual como 
profesional, tienen sentido dentro de esta propuesta pedagógica. 
Organizar la actividad de la escuela en torno a la investigación 
sobre los centros de interés elegidos conjuntamente con los alum- 
nos supone la subversión del concepto de escuela y actividad 
docente vigente. 
En la propuesta de Carboneras todas las actividades y la vida en 
el aula y en la escuela giran en tomo al centro de interés que se 
compone de tres bloques fundamentales de actividades: 
* Bloque A. Investigación ambiental. "es el que organiza las 
actividades de planijicación, toma de información, estruc- 
turación del conocimiento y generalización del mismo" 
(Carboneras, 125). Aunque se encuentra muy pobremente 
definido, parece que supone el núcleo central de la progra- 
mación, el elemento sustantivo que concreta las activida- 
des de investigación, compaginando las tareas de búsqueda 
y coutrastación empírica, con las de recogida de informa- 
ción documental, análisis, expresión y comunicación ... 
* Bloque B. Técnicas instrumentales. "En este bloque se 
incluyen las actividades dirigidas a la iniciación y el adies- 
tramiento en las técnicas instrumentales concretas necesa- 
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rias para cada centm de interés y, en general, para el desa- 
rrollo de los objetivos del ciclo". (Carboneras, 125). Entre 
ellas y a título de ejemplo se proponen: Manejo de biblie 
grafía, toma de apuntes, elaboración de monografías, desa- 
rrollo de una exposición oral, diseño de un mural, confec- 
ción de un presupuesto económico, técnicas de estudio ... 
* Bloque C. Talleres. "dependencias o lugares de materiales 
especificamente seleccionados para la realización de acri- 
vidades dirigidas al diseño y realización de producciones 
concretas, en conexión con el resto de las actividades del 
centro de interés. Es conveniente resaltar su vinculación 
con los demás bloques de actividad del centm de interés. 
No obstante, es posible que alguno de ellos puedan desa- 
rrollar además otras actividades con sentido en si 
mismas." (Carboneras, 126). Parece claro, pues, que los 
talleres deben concebirse fundamentalmente en conexión 
con las exigencias de producción derivadas del desarrollo 
de los centros de interés, de modo que cumplen también 
una función instrumental sobre aspectos materiales, mien- 
tras que el bloque de instmmentales parece incluir activi- 
dades también en dependencia directa del centro de interés 
pero de carácter más intelectual y abstracto. 
11. EVOLUCION Y CAUSAS DEL DETERIORO DEL PRO- 
CESO DE REFORMA 
En el análisis evolutivo de los diferentes estudios de casos una 
de las primeras características que sorprende es la rápida transfor- 
mación y deterioro del proyecto educativo inicial, en aquellos cen- 
tros en que puede afirmarse que se inicia la Reforma con cierto 
rigor y consecuencia. Conviene recordar que algunos centros se 
vinculan a la Reforma solo de manera nominal, de modo que el 
deterioro de los mínimos indicios formales que aluden a la Refor- 
ma es el proceso lógico y esperado de un proyecto abortado en sus 
comienzos. Mayor interés y relevancia reviste el proceso de dete- 
rioro de aquellos otros centros que en mayor o menor medida ini- 
cian la Reforma con interés, entusiasmo y voluntad de transforma- 
ción de las condiciones insatisfactorias en que venía 
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desarrollándose su trabajo pedagógico. En estos centros en que se 
aprecia una seria elaboración propia de los postulados y principios 
de la Reforma, en una propuesta consistente y claramente reforma- 
dora, donde la consideración flexible del ciclo como unidad funcio- 
nal, la defensa del enfoque interdisciplinar, y el fomento de la 
investigación como procedimiento de trabajo tanto del alumno 
como del profesor son los pilares fundamentales, y para los que el 
documento de Carboneras supone una fiel expresión de sus preocu- 
paciones y expectativas, puede ser enormemente significativo el 
análisis detenido del proceso de involución, estancamiento, fracaso 
o abandono de la experimentación. 
Analizaremos a continuación las diferentes causas y factores 
que los protagonistas implicados en el proceso de Reforma consi- 
deran responsables principales de la orientación involucionista y 
del fracaso o agotamiento del propio proceso de experimentación. 
- Las deficiencias y anomalías en el mismo proceso de incorpo- 
ración de los centros a la Reforma. Para algunos centros, la 
causa principal del fracaso de la Reforma se encuentra en el 
mismo proceso de implantación. La carencia de un proyecto 
elaborado, debatido y aprobado por la mayoría de los profeso- 
res implicados en la experimentación, la irregularidad del pro- 
ceso de incorporación, el desconocimiento del entramado 
pedagógico de la Reforma, la ocultación mas o menos delibe- 
rada de las verdaderas características del proyecto y de las 
consecuencias reales del mismo al resto del claustro, así como 
las tensiones que crea entre el profesorado descubrir el enga- 
ño, componen un marco realmente desaconsejable para 
comenzar dicha experiencia. En estos casos, los graves defec- 
tos en el proceso de implantación son motivo suficiente para 
que la Reforma real ni se inicie ni se desarrolle. 
- La inexperiencia, en general, de los profesores que se tienen 
que hacer cargo de la Reforma, a quienes desborda un modelo 
de trabajo tan diferente al habitual y tan complejo, es una de 
las razones que la inmensa mayoría de los centros consideran 
como responsable fundamental de la evolución negativa del 
proceso de reforma. Esto nos hace pensar como primera hipó- 
tesis de trabajo que no se puede improvisar la competencia 
profesional que permite la elaboración y desarrollo de mode- 
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los autónomos de intervención en el aula, ni individual ni 
colectivamente. 
- La carencia de costumbre y tal vez interés para trabajar en 
equipo, elemento tan indispensable en la metodología que pre- 
side la Reforma, es considerada por los propios implicados 
como una razón añadida y específica a la falta de preparación 
de los profesores. 
- La falta de apoyo exterior suficiente en cantidad y en calidad, 
tanto en lo que se refiere a orientaciones, servicios de apoyo, 
asesoramiento y formación continuada, como a la producción 
y ofrecimiento de materiales y recursos didácticos adecuados. 
Recordemos que la experiencia de reforma implica a mas de 
100 centros de la Comunidad Andaluza. 
- La presión de los padres, preocupados por la preparación aca- 
démica de sus hijos para el éxito en los estudios superiores, 
que temen, con mayor o menor razón, el deterioro de la cali- 
dad de la enseñanza en los centros que ya no utilizan la meto- 
dología tradicional de enseñanza. 
- Los conflictos personales entre el profesorado así como los 
cambios y traslados en el equipo original. Una cierta inestabi- 
lidad constante en los equipos docentes, como consecuencia 
de traslados, ha sido otra posible fuente de problemas, espe- 
cialmente evidentes en la coordinación del gmpo y en la inter- 
pretación convergente de los mismos presupuestos de la 
Reforma. En algún caso, por ejemplo, el problema fundamen- 
tal parece desatarse a partir de que la Administración Andalu- 
za no concede una comisión de servicios prevista en el pro- 
yecto, con lo que algunos profesores deben modificar sus 
expectativas, cambiar de ciclo e incorporarse a sistemas de 
enseñanza no deseados. 
- La falta de convencimiento del propio profesorado de algún cen- 
tro sobre la bondad de la Reforma y, en particular, sobre la capa- 
cidad de la propuesta metodológica de Carboneras para garantizar 
el aprendizaje de los contenidos mínimos, tanto instrumentales 
como sustantivos, que requiere el quehacer académico. 
- El conflicto, abierto unas veces, solapado otras, entre los pro- 
fesores del centro implicados en la Reforma del tercer ciclo, y 
aquellos que por impartir docencia en las etapas anteriores 
siguen una metodología mas tradicional. Hubiera sido mas 
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oportuno plantear la Reforma en todo el centro y y evitar la 
disfuncionalidad de todo tipo que supone que en un ciclo se 
trabaje con presupuestos y condiciones totalmente distintas al 
resto del gmpo de profesores del centro. Una reforma de tal 
naturaleza implica inevitablemente a todos los estamentos y 
ciclos de un centro. No es fácilmente comprensible que dentro 
de un centro con un mismo proyecto educativo, un ciclo se 
encuentre compartiendo y desarrollando unos principios peda- 
gógicos y unos procedimientos didácticos distantes e incluso 
contradictorios con los que experimentan el resto de los ciclos 
de enseñanza. 
Así pues, la complejidad que implica el propio modelo pedagó- 
gico que anima el espíritu de la Reforma y su concreción en la pro- 
puesta de Carboneras, la insuficiencia de materiales y lo que es más 
grave, la carencia de preparación suficiente en el profesorado para 
afrontar tal tipo de tareas y modos de elaborar y trabajar un proyec- 
to cumcular en equipo, así como la preocupación por el supuesto 
deterioro de la calidad de la enseñanza y su reflejo en la prepara- 
ción de los alumnos, conduce en la totalidad de los centros estudia- 
dos, ya en 1989, al abandono más o menos temprano de los aspec- 
tos más caractetisticos de la Reforma. 
Entre los factores externos que consideramos que han influido 
más definitivamente en éste deterioro progresivo de la Reforma 
vamos a detenemos en dos: 
- La preocupación creciente, más o menos explícita o tácita, por 
el nivel de rendimiento estrictamente académico de los alum- 
nos, por la preparación de los alumnos para continuar estudios 
en niveles superiores se convirtió en un aspecto importante y 
ha condicionado en opinión de los profesores de un modo sus- 
tancial el proceso de evolución de la experiencia. Esta preocu- 
pación se manifiesta como aguda contradicción entre los pro- 
fesores, por cuanto que sus planteamientos pedagógicos 
chocan con la orientación instrumentalista que se ven obliga- 
dos a desarrollar en sus actividades docentes. No es lo mismo 
enseñar para que los alumnos aprendan a pensar y actuar en la 
realidad cotidiana, que enseñar para que los alumnos puedan 
responder a las exigencias académicas del nivel superior de 
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enseñanza. Los niños que han aprendido a trabajar dentro del 
estilo pedagógico de la Reforma no deben sufrir la frustración 
de enfrentarse en el BUP a un estilo de aprendizaje y compor- 
tamiento que niega y contradice los principios y estrategias 
aprendidas. 
De todas maneras, los escasos trabajos de indagación que se han 
desarrollado para intentar comprobar los términos de esta hipótesis 
de duda, tan profusamente extendida en la opinión publica, no han 
demostrado sino lo contrario. Los alumnos que han cursado la 
Reforma, aunque han podido sufrir importantes desajustes en los 
primeros meses de su incorporación a la enseñanza secundaria, des- 
pués del primer trimestre se han adaptado a las nuevas exigencias, 
y en las notas correspondientes al primer curso de Bachillerato o no 
se han encontrado diferencias significativas entre los alumnos que 
habían cursado la E.G.B. en la Reforma y los que no o éstas se han 
producido a favor de los primeros. En estas indagaciones puntuales 
se han verificado dos extremos: por una parte, los resultados de los 
alumnos que han cursado la Reforma son por lo general equipara- 
bles a los del resto, y en algunos casos superiores; por otra parte, se 
ha producido un incremento de la continuidad de los estudios de 
los alumnos que han cursado en centros de Reforma. 
No obstante, aún no siendo cierto, o no habiéndose comprobado 
en ningún estudio, el hecho es que la imagen general de deterioro 
de la calidad de la enseñanza, en los aspectos estrictamente acadé- 
micos, o más correctamente enciclopédicos, se extiende entre pro- 
fesores, padres, alumnos y la propia Administración, convirtiéndo- 
se en un poderoso factor externo que limita el desarrollo libre de 
los principios y propuestas didácticas de la Reforma y condiciona 
seriamente el proceso de la experimentación al inducir desde den- 
tro y desde fuera el nimbo involucionista de la misma, hacia posi- 
ciones claramente más academicistas. 
- Otro de los acontecimientos externos que más influyen en la 
génesis del sentimiento generalizado de decepción y desenga- 
ño entre los profesores es la dura huelga general de maestros, 
tanto en andalucía como en el resto del Estado Español, que 
concluye con un claro fracaso por las posiciones intransigen- 
tes del Ministerio. (Es necesario recordar que como conse- 
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cuencia mas o menos directa de la misma se produce el rele- 
vo del Ministro de Educación. Paradójicamente, el Ministro 
que inicia e impulsa la Reforma se opone, o no consigue 
satisfacer las exigencias económicas y profesionales de los 
docentes, siendo sin embargo atendidas en gran parte por su 
inmediato sucesor). Como consecuencia del fracaso de la 
misma se extiende por todos aquellos centros y profesores, 
incluidos de manera muy particular los centros que experi- 
mentan la Reforma, un sentimiento generalizado de desen- 
canto, de abandono y desconsideración por parte de la Admi- 
nistración, cuando al mismo tiempo piensan que se les está 
pidiendo un esfuerzo extra y una actitud voluntarista de dedi- 
cación para la mejora de la calidad de la enseñanza, al partici- 
par en un proyecto tan complejo y exigente como la experi- 
mentación de la Reforma. Participar en la Reforma 
auspiciada por la Administración empieza a considerarse, 
según aparece en algún estudio de casos, sinónimo de colabo- 
racionismo con un gobierno que carece de la sensibilidad 
necesaria para comprender y atender las exigencias y necesi- 
dades del profesorado. 
- Otro conjunto de acontecimientos que vienen a incrementar la 
sensación que el profesorado tiene de desconcierto y perpleji- 
dad, se relaciona con la evolución de la política educativa del 
gobierno central, quién parece dar la sensación de no estar ya 
interesado en los procesos de reforma, tal y como fueron con- 
cebidos inicialmente, proponiendo veladamente un cambio 
sustancial, nunca explícitamente debatido. Tanto el Libro 
Blanco que sirve de Base a la Ley de Ordenación General del 
Sistema Educativo (L.O.G.S.E), como los borradores y traba- 
jos de preparación del nuevo curriculum Nacional, con los 
documentos específicos de Diseños Curriculares Base, y los 
trabajos de definición de los mínimos cumculares, apuntan a 
una dirección bien diferente de la seguida en el proceso de 
experimentación de la Reforma. Se abandona el principio de 
interdisciplinariedad, así como el propio modelo experimental 
de implantación y desarrollo de reformas e innovaciones, en 
favor de otro modelo mas claramente disciplinar, dirigido 
decididamente desde la Administración central del Estado, e 
implantado de arriba-abajo. 
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Aparece con toda claridad que el modelo de escuela y cumcu- 
lum experimentado en la Reforma va a quedar en vía muerta y no 
se va a generalizar. El inminente abandono del modelo se produce 
cuando no ha existido debate público que lo justifique, ni siquiera 
explicación pública de las razones del cambio. Por ambos motivos 
aducidos por los profesores: la insensibilidad que manifiesta el 
Ministerio ante las justas reivindicaciones laborales del profesora- 
do, y por la sensación de abandono, desamparo, que viven al cono- 
cerse de manera más o menos explícita que se abandona la Refor- 
ma y ya no se va a proponer la generalización de la misma, se 
extiende entre el profesorado una sensación de desautorización 
tácita oficial de todo lo que han desarrollado, por lo que tanto han 
luchado, y tanto trabajo y enfrentamientos ha acarreado. 
Ya en el año 89 se puede afirmar con toda propiedad que la 
Reforma ha concluido, pero, no porque se haya transformado y 
recreado a sí misma, como consecuencia de la reflexión y debate 
colectivo y público, sobre sus posibilidades, sus dificultades, sus 
errores, sus consecuencias, dando lugar a la creación de otra fase, 
otro modelo superador de las deficiencias detectadas, y reflejo de 
los descubrimientos y construcciones desarrolladas durante este 
importante periodo de experimentación, para acomodarse a las exi- 
gencias siempre cambiantes de la realidad social. La Reforma, y así 
lo han vivido sus protagonistas, se ha abandonado, sin explicación 
ni debate público de las razones que lo justificaban, se ha dejado 
morir o se ha reorientado por iniciativa política no suficientemente 
explicada ni públicamente debatida. 
Desde la perspectiva de la Administración Andaluza, recogida a 
través de diferentes entrevistas con uno de los responsables direc- 
tos del proceso de Reforma, que se ha mantenido en puestos vincu- 
lados a la misma desde los primeros momentos hasta la actualidad, 
el proceso de cambio que se advierte desde 1988, no puede califi- 
carse de abandono por parte de la Administración, Debe conside- 
rarse mas bien una clara y consciente reorientación de una reforma 
que se deterioraba, en algunos aspectos, por falta de definición de 
la misma y fundamentalmente por la insuficiente preparación del 
profesorado y de la propia institución escolar para desarrollar satis- 
factoriamente una experiencia que se apoyaba en un cumculum tan 
abierto y flexible, que rompía con la tradición académica y preten- 
día integrar la cultura y las preocupaciones cotidianas en la vida 
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académica, que exigía una orientación interdisciplinar organizada 
en torno a centros de interés y que requería un enorme esfuerzo 
individual y especialmente el desarrollo de formas de trabajo coo- 
perativo entre los profesores. 
Los principios implicados en el documento de Carboneras se 
estaban convirtiendo en mera declaración de intenciones. A través 
de los coordinadores de la Reforma, de las diferentes visitas a los 
centros y de las quejas de algunos padres e incluso maestros y cen- 
tros, así como de los informes parciales de la evaluación externa, el 
equipo responsable de la Reforma, empieza a comprender que los 
centros y los profesores se enfrentan a una tarea que les desborda: 
el desarrollo de un C U ~ C U ~ U ~  basado en el trabajo interdisciplinar 
en torno a centros de interés es mas bien una hermosa intención 
pedagógica que una posibilidad real. Por el contrario, en la mayoría 
de los centros se empieza a sentir el desconcierto, la confusión y el 
descontrol. Muchos profesores no saben que hacer en la practica 
con los principios genéricos del documento de Carboneras y o se 
pierden en una trivial y redundante aproximación a la realidad coti- 
diana (algunos colegios han pasado todo un trimestre trabajando de 
forma muy simple el proceso de producción de aceite, por ejemplo) 
o vuelven al trabajo disciplinar apoyándose en los libros de texto. 
Solamente un reducido de profesores y centros, precisamente 
los mas identificados con el espíritu del documento de Carboneras, 
logran, no sin dificultades, iniciar un proceso de experimentación 
que, a pesar de los problemas, resistencias y tensiones internas y 
externas, puede considerarse medianamente satisfactorio. Aun para 
este gmpo minoritario de profesores, ya experimentados en proce- 
sos de innovación por pertenecer a grupos de renovación pedagógi- 
ca, resulta difícil mantener la unidad del proyecto de Reforma 
según se especifica en el documento de Carboneras, fomentar la 
orientación interdisciplinar y estimular la integración de áreas y 
talleres. 
Aparece por tanto con bastante claridad, dentro del equipo de la 
Administración responsable de la Reforma, la necesidad de atajar 
el desconcierto y la confusión bastante extendida entre los centros. 
Parece necesario aterrizar y tomar en consideración las característi- 
cas y posibilidades reales de los profesores y centros. LU demanda 
fundamental de orientación se especifica en la necesidad de concre- 
tar de forma mas clara los contenidos de enseñanza y su organiza- 
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ción en áreas o ámbitos del conocimiento, así como su secuencia- 
ción racional. Por ello, a partir de 1988 empiezan a aparecer orien- 
taciones y documentos que pretenden especificar los contenidos y 
las formas de organización de los mismos para su trabajo escolar. 
Por otra parte, a lo largo de los años 88-89 se empiezan a produ- 
cir tensiones dentro del propio equipo que orienta la Reforma, 
identificándose dos posiciones claramente diferenciadas. Unos son 
partiddos de continuar con la misma filosofía y esquema organi- 
zativo que presidió la Reforma desde sus comienzos. Consideran 
que a pesar de la confusión, de las dificultades y de la desorienta- 
ción que se manifiesta en algunos centros, el proceso es globalmen- 
te positivo y valido. Otros, que paulatinamente van convirtiéndose 
en mayona dentro del equipo responsable de la Reforma, conside- 
ran, por el contrario, que la situación es insostenible en algunos 
centros y, aunque no cuestionan la bondad pedagógica del espíritu 
de la Reforma y de su especificación en el documento de Carbone- 
ras, creen que su concreción y desarrollo ep la realidad practica 
exige algo mas que buena voluntad y paciencia, una clara reorien- 
tación en el sentido de especificar y concretar desde el equipo cen- 
tral elementos básicos de un cumculnm común que hagan referen- 
cia tanto a la determinación de ámbitos de contenidos como a 
procedimientos metodológicos y formas de organización del traba- 
jo escolar. 
La tensión entre ambas perspectivas se resuelve con el abandono- 
separación de la parte del equipo que defiende el mantenimiento de 
los principios y procesos originales de la Reforma, y que por otra 
parte es el gmpo de responsables sentimentalmente mas vinculado a 
los gmpos de profesores mas activos y convencidos del espíritu de 
renovación que da vida al proyecto de Reforma. De este modo, el 
debate y la tensión se trasladan decididamente a los centros y gmpos 
de profesores de la Reforma, implicando no solo argumentaciones 
pedagógicas sino vínculos afectivos y en parte ideológicos a favor O 
en contra de quienes habiendo impulsado desde el principio el proce- 
so de Reforma se ven ahora separados de su responsabilidad. 
Los responsables actuales reconocen que en ese delicado perio- 
do, en el que se propone una reorientación de la Reforma, no fue- 
ron capaces de lograr un clima de dialogo lo suficientemente sere- 
no y ágil que permitiera el debate racional que requería la 
reorientación propuesta. Las dificultades para lograr el clima de 
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dialogo y comunicación tan necesario se incrementaron debido a 
los lamentables acontecimientos que se produjeron en la política 
educativa del Ministerio en tomo a la importante, larga y enconada 
huelga del profesorado. En este clima de desencanto y desilusión 
generalizados, y de agresividad y rechazado de cuantas propuestas 
provenían de la Administración era muy difícil encontrar el modo 
de debatir con la serenidad y tranquilidad requerida la necesidad de 
un cambio de rumbo o reorientación de la Reforma. 
Cuando el dialogo se hace imposible, se bloquean los canales de 
comunicación y se vuelve impracticable el debate racional, la estra- 
tegia asamblearia de implantación de la Reforma se convierte, des- 
de la perspectiva de la Administración mas en una plataforma de 
enfrentamiento y reivindicación que en un espacio de discusión, 
búsqueda de alternativas y toma de decisiones pensadas y contras- 
tadas. Como por otra parte, la necesidad de reconducir el proceso 
forma parte del convencimiento sentido y pensado por parte de la 
Administración y se hace cada día mas urgente, se adoptan las 
medidas consideradas pertinentes, incluso con el riesgo, bien cier- 
to, de provocar la ruptura con una gran parte de los centros. En el 
curso 1989-90 más de la mitad de los colegios vinculados a la 
Reforma abandonan la experimentación y se declaran a extinguir. 
111. LAS HUELLAS, EFECTOS Y ENSENANZAS DE LA 
REFORMA 
Como puede apreciarse en los diferentes informes correspon- 
dientes a los estudios de casos, ya en 1989 una mirada general a los 
centros estudiados conduce a una impresión, sin duda en parte erró- 
nea, de que la Reforma no solo ha concluido, sino que además no 
ha producido cambios significativos ni en la estnictura de los cen- 
tros, ni en el comportamiento docente, ni en las características con- 
cretas de la práctica educativa. Los centros han recuperado su ima- 
gen tradicional, imponiéndose un modelo academicista de 
curriculum y de escuela que anteriormente se había considerado 
responsable de la insatisfacción general respecto a la escuela, y del 
elevado fracaso escolar, manifiesto y soterrado, especialmente para 
los alumnos que pertenecen a grupos sociales más deprimidos, 
marginados y pobres, desde el punto de vista económico y cultural. 
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Organizar la actividad de la escuela en tomo a la investigación 
sobre los centros de interés elegidos conjuntamente con los alum- 
nos requiere una transformación de la práctica escolar, y de las con- 
diciones materiales y humanas que la susteptan, de tal magnitud 
que evidentemente ha desbordado los presupuestos y posibilidades 
de una experimentación limitada a un ciclo, y apoyada en la actitud 
voluntarista del profesorado. Desde el análisis actual de la historia 
de la Reforma, puede afirmarse, a nuestro entender, que ni existían 
ni se crearon las condiciones necesaxias para el desarrollo satisfac- 
torio de la propuesta de Carboneras. Ni la formación de los profe- 
sores, ni su cultura profesional, ni la estructura de los centros, ni las 
expectativas de los padres, ni los materiales didácticos disponibles, 
ni la red de servicios de apoyo, ofrecían las garantías mínimas para 
afrontar una transformación tan radical de la practica educativa en 
las escuelas. Sobre todo, cuando la experimentación incluye e 
implica a un número tan elevado de centros, cerca del centenar. 
No obstante en una observación más detenida y en un análisis 
más cercano y minucioso, tomando en consideración todos los 
aspectos puestos de manifiesto en los diferentes informes referidos 
en la evaluación externa, aparecen claramente las huellas y los 
efectos de la Reforma en los centros, alumnos y profesores, los 
cuales pueden considerarse fundamentalmente positivos. 
- Entre las deficiencias, lagunas y aspectos negativos de la mis- 
ma cabe resaltar en primer lugar la ya indicada sensación de 
fmstración y desengaño de quienes han participado de forma 
honesta y convencida en una experiencia de renovación que ha 
concluido por abandono, por presiones externas, por dificulta- 
des internas, o por carencia del apoyo político necesario, pero 
no porque se considere que sus principios, valores y presu- 
puestos hayan fracasado, o sean impracticables. Es necesario 
indicar que la sensación de fmstración entre el profesorado es 
un fenómeno generalizado, que abarca al profesorado en gene- 
ral, y cuyas causas y motivos exceden evidentemente las vici- 
situdes de la Reforma, vinculándose claramente con la insatis- 
facción por el status profesional del docente y por la 
consideración política y social del mismo. 
- Las deficiencias y lagunas en la estrategia de información, 
deben considerarse como otro de los aspectos negativos del 
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proceso. Cabe indicar al respecto que un 31,2% del profesora- 
do que está realizando la innovación curricular propuesta 
manifiesta que ha existido una información suficiente; un 59% 
considera que ha existido información, pero que ha sido insu- 
ficiente o inadecuada; y un 9,8% cree que la información pro- 
porcionada ha sido muy insuficiente. 
Pensamos que es especialmente llamativo el hecho de que más 
de las dos terceras partes del profesorado implicado en la Reforma 
considere en alguna medida como inadecuada o insuficiente la 
información recibida sobre el proyecto. Si un solo profesor dijese 
que no tiene información suficiente sobre la experiencia que está 
aplicando, sena preocupante. Si eso lo dice el 69 % del profesora- 
do, el problema nos parece grave. 
- En el mismo sentido cabe interpretar el escaso nivel de infor- 
mación que manifiestan los padres. Recordemos que al tinali- 
zar un periodo de tres años en que sus hijos han participado en 
un proceso de experimentación curricular todavía un 38% de 
padres declaran no conocer en absoluto en que consiste la 
Reforma sustancial que se está llevando a cabo en los métodos 
y contenidos de enseñanza que reciben sus hijos en el ciclo 
superior de la E.G.B. Así pues, una parte importante de esos 
padres, el 38% no sabe en qué consiste la Reforma del Ciclo 
Superior de E.G.B. Un 86% de los padres sigue manifestando 
que no la conoce bien después de tres años de experimenta- 
ción. La desinformación parece relacionada con el nivel cultu- 
ral de los padres y con su edad. La carencia de información 
adecuada, por tanto, y de comunicación periódica y eficaz con 
los padres sigue siendo pues el mayor problema y la mayor 
laguna detectada en el proceso de implantación y desarrollo de 
la Reforma, desde la perspectiva de la opinión de éstos. 
- Otro aspecto negativo que se ha puesto de manifiesto en dife- 
rentes informes hace referencia a las deficiencias en el proceso 
de implantación. Tanto por la insuficiente información como 
por la precipitación de la incorporación de muchos centros al 
proceso de Reforma, se han producido conflictos y resisten- 
cias en parte evitables entre los profesores del mismo centro. 
Parece preocupante que el grado de aceptación de la Reforma 
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entre los compañeros de claustro que no están implicados en 
la misma no supere el 42%. La implantación parcial de la 
Reforma ha provocado conflictos gratuitos y generado actitu- 
des contrarias a la deseada integración. En lugar del ciclo, 
hubiera sido más recomendable, como ya hemos indicado, ele- 
gir el centro como unidad de innovación, puesto que se trataba 
de un problema de renovación de las prácticas escolares de los 
profesores, y toda innovación real en la práctica implicará ine- 
vitablemente al centro como unidad organizativa de espacios, 
tiempos, personas y actividades. 
- Respecto a las dificultades percibidas por los profesores con- 
viene destacar que en una primera opción el 54,2% del profe- 
sorado de la Reforma en Andalucía piensa que el obstáculo 
más importante que se han encontrado ha sido la carencia de 
materiales y guiones adecuados, el 24,2% considera que es la 
falta de profesores de apoyo, el 9,2% cree que es la inadecua- 
ción de los guiones que se les proporciona, el 9,2% opina que 
es la carencia de formación adecuada,el 2% dice que es la 
insuficiencia de medios en el centro, y otro 2% declara que el 
obstáculo más importante es la incomprensión de los padres. 
Materiales didácticos estructurados y adecuados a los plante- 
amientos de la Reforma, profesores de apoyo y mejor forma- 
ción del profesorado son, por tanto, los tres obstáculos mas 
senalados por el gmpo de profesores de la Reforma, profesio- 
nales que aunque seguramente se destacan en cuanto a forma- 
ción e interés del resto del profesorado de E.G.B., han encon- 
trado importantes dificultades para desarrollar un curriculum 
tan abierto, indefinido y flexible, sin el apoyo de materiales 
orientadores, y de personas con adecuada formación. 
- Otro de los aspectos frecuentemente resaltado por los profeso- 
res en los estudios de casos ha sido la dificultad para formar 
grupos de trabajo. Conviene recordar que para un 73% de los 
profesores de la muestra de la Reforma, en 1988 no se habían 
formado todavía equipos coherentes y eficaces, y, de entre 
ellos, un 12% opinaba que no formaba equipo en absoluto. 
Este dato debe considerarse especialmente preocupante en un 
proceso de experimentación, de incorporación voluntaria, que 
se apoya precisamente en la virtualidad didáctica del trabajo 
en equipo. 
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La experimentación cumcular que propone la Reforma requiere 
un incremento de las reuniones del profesorado como medio privi- 
legiado de debate, trabajo y reflexión colectiva sobre las caracterís- 
ticas del curriculum y las posibilidades de su adecuación a cada 
contexto escolar concreto. El profesor debe diagnosticar, diseñar, 
desarrollar y evaluar en equipo los procesos de enseñanza-aprendi- 
zaje que provoca mediante su trabajo. Este proceso de debate y 
reflexión colectiva es uno de los factores más poderosos de perfec- 
cionamiento profesional. Por ello es ciertamente grave constatar 
que en un elevado porcentaje los profesores no han sabido o podido 
formar gmpos de trabajo que faciliten y potencien su actividad pro- 
fesional. 
- La carencia de materiales y recursos didácticos, y servicios de 
apoyo en los centros de la Reforma en Andalucía es otra de las 
insuficiencias detectadas que han influido negativamente en el 
desarrollo de la misma. Conviene resaltar que en todos estos 
aspectos de dotación de servicios, los centros de la Reforma 
en Andalucía manifiestan una importante diferencia negativa 
con respecto a los centros de la Reforma en el territono bajo la 
administración del Govierno Central, M.E.C., e incluso con 
respecto a los centros de control, cuya muestra abarca ambos 
temtonos. 
- La participación de los padres es significativamente inferior en 
los centros de la Reforma en Andalucía, tanto con respecto a 
los centros de control, como con respecto a los centros Refor- 
ma en el M.E.C. Vuelve a manifestarse una diferencia sustan- 
cial que singulariza la muestra andaluza, y que puede indicar 
el nivel sociocultural diferente del medio que rodea los centros 
de la Reforma en Andalucía. Cabe pensar en la mayor dificul- 
tad de los padres de la muestra de centros de la Reforma en 
Andalucía para participar activamente en los problemas edu- 
cativos de sus hijos, como consecuencia del menor nivel eco- 
nómico y sociocultural de los mismos, así como por el carác- 
ter rural de la mayoría de los centros, tal y como se detectó en 
el informe sobre la perspectiva de los padres ante la Reforma. 
Es necesario relacionar este aspecto con los datos que indican el 
carácter de mayor subdesarrollo académico de los padres de la 
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muestra de la Reforma en Andalucía. Aproximadamente un 35% de 
la muestra global de padres y madres de alumnos no tienen estu- 
dios, el 85 % tienen un nivel de estudios inferior a la Enseñanza 
Secundaria, solamente estudios primarios o sin estudios; un escaso 
8% tiene los estudios de Bachillerato y solamente otro 7% tienen 
estudios superiores (Carreras cortas o licenciaturas). Esta caracte- 
rística cultural de la muestra de padres en Andalucía es muy impor- 
tante, pues de ella pueden derivarse actitudes hacia la Reforma, 
nivel de preocupaciones, de conocimiento, etc. que conviene no 
olvidar a la hora de interpretar los resultados de los diferentes 
informes. 
Entre las huellas positivas de la Reforma cabe resaltar, como 
aspecto central que repercutirá en el resto de las dimensiones que 
comentaremos a continuación, la experimentación de un cumcu- 
lum abierto que ha exigido el trabajo en grupo y la colaboración del 
profesorado, el rechazo del libro de texto como única fuente de 
documentación al alcance del alumno, el desarrollo del trabajo en 
grupo de los alumnos y la experiencia de modos democráticos de 
gestionar la vida del centro y del aula, entre las que cabe destacar el 
aprendizaje de la comunicación y el desarrollo de las asambleas. 
En relación con ese eje central, responsable de cuantos efectos 
puedan haberse detectado cabe destacar en primer lugar, la 
impresión real, obtenida a través de las diferentes fuentes utiliza- 
das y explicitada en la mayoría de los informes, de que la Refor- 
ma ha supuesto un cambio efectivo de la practica docente, al 
menos durante un periodo de tiempo. Conviene recordar, al res- 
pecto que un 63,9% de los profesores considera que la Reforma 
está introduciendo cambios sustanciales en su estilo pedagógico 
habitual; un 31,2% cree que apenas ha alterado ese estilo docen- 
te; y un 4,4% piensa que no ha alterado en absoluto su comporta- 
miento pedagógico. 
Es pues, de enorme relevancia comprobar que, en opinión de la 
mayoría de los propios profesores, la Reforma estrí modificando 
sus propios estilos docentes, y supone cambios sustanciales en los 
modos de enseñar e intervenir en el aula y en el centro. 
En segundo lugar, es importante resaltar, que el nuevo estilo 
docente que estimula y fomenta la Reforma satisface a la mayoría 
de los profesores, al menos hasta 1987-88, fecha en la que se reco- 
gen los datos del cuestionario comentado. Hasta ese momento, con- 
86 ANGEL 1. PEREZ GOMEZ Y IOSE GIMEN0 SACRISTAN 
viene recordar que un 87% de los profesores manifiesta que volve- 
ría a apuntarse a la experimentación cumcular del Tercer Ciclo de 
E.G.B si le volviesen a consultar. 
En tercer lugar, cabe resaltar que los cambios fomentados e 
impulsados por el proceso de reforma se corresponden con un esti- 
lo pedagógico que podemos calificar de progresista, impregnado de 
valores educativos, fácilmente asumidos, en teoría, por la mayoría 
de los profesionales y por la misma sociedad. Así, la atención al 
lenguaje hablado y escrito de los alumnos, por todos los profesores 
y no solo en las clases de lengua; el estimulo de la lectura; la cola- 
boración en la escuela y en el aula de padres y profesionales; la 
atención prioritaria a la comprensión de lo que se enseña; la preo- 
cupación por la forma de razonar de los alumnos; la atención a las 
destrezas manuales; la participación de los alumnos en el funciona- 
miento del aula; la elaboración de materiales propios por parte del 
profesor e independencia del libro de texto, y la conveniencia de 
descargar los programas del exceso de contenidos; son los ocho 
principios con los que los profesores muestran una identificación 
más intensa. 
Por el contrario, el convencimiento de que la enseñanza no mejo- 
rará por el hecho de que se evalúe con más precisión lo que se ense- 
ña; de que la escuela no puede despreocuparse en virtud de exigen- 
cias académicas de los problemas, cultura y conocimientos que 
necesita el hombre de hoy; y de que la función principal de la E.G.B 
no puede ser el preparar para el acceso al B.U.P, son los principios 
con los que los profesores muestran una menor intensidad en su 
identificación personal, hacia los que muestran un cierto rechazo. 
Con respecto a estos principios se manifiesta una clara diferen- 
cia significativa con respecto a los profesores de la muestra control. 
Puede afirmarse que los profesores de la Reforma han asumido en 
su inmensa mayoría los principios que configuran la filosofía 
didáctica de la experimentación, y se consideran en gran medida 
claramente identificados con la mayoría de los mismos. 
En cuarto lugar, es importante resaltar que no solo se ha produ- 
cido un cambio de mentalidad pedagógica, sino que, por las decla- 
raciones de los profesores y por las observaciones realizadas en los 
estudios de casos puede afirmarse que se ha modificado también la 
practica profesional. los profesores de la Reforma en Andalucía, 
como grupo, se caracterizan'an respecto de los de control por prac- 
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ticar sensiblemente en mayor medida algunas actividades docentes 
y menos otras. Lo que significaría que en la Reforma se está practi- 
cando un tipo de profesionalidad docente diferenciada El modelo 
de reforma cunicular implantado ha modificado y diferenciado el 
puesto de trabajo del profesor, o al menos fomenta y coincide con 
una forma peculiar de concebir la práctica docente, que se diferen- 
cia con bastante nitidez de la práctica docente característica del 
profesor habitual, representado en la muestra de control. 
Los profesores de la Reforma dicen dedicar más atención, tiem- 
po y esfuerzo a actividades que se relacionan con la atención indi- 
vidualizada a los alumnos, la estructuración y organización de la 
vida del aula y del centro, la vinculación del saber académico a las 
preocupaciones y necesidades de la vida real, el desarrollo del tra- 
bajo en equipo, y las exigencias de su propio perfeccionamiento 
profesional. Lo verdaderamente importante, es que estos aspectos 
del pensaiiiiento pedagógico que pueden considerarse caractensti- 
cos de una mentalidad renovadora, aparecen ahora como compo- 
nentes de la propia actividad docente del profesor de la Reforma, 
reflejado en las actividades cotidianas dominantes. En alguna 
medida se puede afirmar que existe coherencia entre los plantea- 
mientos y supuestos teóricos de la Reforma percibidos por los pro- 
fesores y la modificación real de su práctica, de sus modos de inter- 
vención en el aula. 
Por otra parte, los profesores de la Reforma se diferencian glo- 
balmente de los profesores de la muestra control en la mayor satis- 
facción por las actividades que se relacionan con la interacción con 
los alumnos, la atención individual, y la vinculación de la enseñan- 
za a la vida mediante la promoción de actividades culturales, el 
contacto con los padres y la coordinación de la actividad docente. 
Por el contrano, parece que la Reforma provoca directa o indirecta- 
mente mayor grado de rechazo por actividades relacionadas con el 
control, la disciplina y las tareas burocráticas y de administración. 
Cabe resaltar el espectacular aumento de la estrategia de enseñan- 
za apoyada en el debate, dialogo y discusión con los alumnos por 
cuanto puede considerarse una de las estrategias didácticas más pode- 
rosas para provocar la descentración infantil y el conflicto cognitivo, 
exige actitudes de colaboración, búsqueda y tolerancia, y estimula el 
desarrollo de capacidades de comprensión y expresión básicas para la 
incorporación activa y critica al ámbito de la cultura colectiva. 
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En quinto lugar; es interesante indicar que La reforma en Anda- 
lucía ha potenciado y favorecido el desarrollo del trabajo en gmpo, 
la realización socializada de la mayoría de las actividades que com- 
ponen la práctica docente, en mayor medida que la Reforma en el 
M.E.C., y de forma claramente superior a la práctica habitual en la 
enseñanza en el ciclo superior de E.G.B. La muestra de profesores 
correspondiente a la Reforma en Andalucía, ejerce de una forma 
más socializada la profesión docente que la muestra de profesores 
del grupo de control, siendo este uno de los resultados más impor- 
tantes de la Reforma emprendida: el cambio social de estilo docen- 
te que está propiciando y del que depende muy significativamente 
la calidad de la enseñanza. 
Conviene resaltar que entre las actividades desarrolladas en 
equipo más positivamente diferenciadas a favor de la muestra de la 
Reforma encontramos: la construcción de materiales didácticos, la 
planificación de actividades, la elaboración de pruebas, la correc- 
ción de exámenes y trabajos, e incluso el aprendizaje de nuevos 
conocimientos. Actividades que tradicionalmente se han venido 
considerando como patrimonio del profesor aisladamente conside- 
rado, aparecen ahora como componentes de un ejercicio profesio- 
nal realizado en colaboración, como espacios de encuentro entre 
los profesores que participan en la misma comunidad educativa, y 
que se reconocen necesariamente obligados a resolver colectiva- 
mente los problemas que provoca el aprendizaje y desarrollo de los 
alumnos. La educación, y en concreto la enseñanza en la escuela, 
es una tarea o empresa que requiere inevitablemente la coordina- 
ción para ser eficaz y de calidad. 
En sexto lugar, es necesario resaltar que las modificaciones del 
estilo docente que fomenta la Reforma refieren a actividades que el 
profesor debe realizar fuera del tiempo laboralmente regulado, por 
lo que puede afirmarse también, que la Reforma modifica e incre- 
menta el ámbito profesional del docente. Es decir, la Reforma, ade- 
más de cambiar hábitos didácticos que el profesor ejerce con sus 
alumnos en clase, intensificando los esfuerzos de los profesores, 
puede estar repercutiendo en tareas realizadas fuera del tiempo 
laboralmente regulado, aumentando el peso que ya tienen éstas fue- 
ra de ese tiempo para cualquier profesor. 
Estos resultados nos parecen muy ilustrativos para pensar en la 
viabilidad de toda innovación que, exigiendo en cualquier caso 
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esfuerzos de adaptación de conocimientos y prácticas, lo que lleva 
implícito una actualización profesional que requiere sus medios y 
su tiempo, repercute además en la estructura laboral del profesor, 
incrementando su dedicación fuera del horario regulado laboral- 
mente. Si no se brindan medios para esa actualización y para que la 
Reforma pueda realizarse básicamente dentro del tiempo laboral 
regulado, la propuesta parece que necesariamente provocará resis- 
tencias cuando se quiera extender a una gran parte de los profeso- 
res, o se implantará de una forma ficticia. El voluntarismo no se 
puede ni suponer ni exigir de forma generalizada. 
En séptimo lugar, cabe resaltar que la modificación de la con- 
cepción pedagógica, del estilo y de las practicas docentes tiene su 
reflejo en aspectos organizativos del espacio y del tiempo en las 
aulas. Así, en un 56% de los centros de la Reforma se afirma que al 
comenzar ésta el modelo de organización del espacio de aula ha 
variado respecto de lo que anteriormente venían haciendo. En el 
44% de los casos se continúa con lo que se venía haciendo. Lo cual 
viene a reafirmar una vez más que la Reforma ha supuesto un cam- 
bio metodológico significativo que tiene su reflejo en los modelos 
de organización espacial del aula. Además, el 58% de los centros 
de la Reforma en Andalucía dice tener una disposición espacial del 
aula correspondiente al modelo pedagógico de trabajo en grupos, 
de modo que se convierte en la forma dominante de organización 
espacial del aula. Este porcentaje es mucho mas significativo si 
tenemos en cuenta que solamente el 7% de los centros correspon- 
dientes a la muestra de control manifiestan utilizar ese tipo de dis- 
posición espacial. 
En octavo lugar, también conviene resaltar la modificación de 
los hábitos respecto a la utilización de materiales curriculares, en 
particular los relacionados con la utilización del libro de texto. En 
los centros de la Reforma en Andalucía en el 46% de los centros 
se dice que todos los alumnos llevan el mismo libro de texto, 
mientras que en los centros de control ese porcentaje se eleva al 
80%. Se trata de un dato favorable a los profesores de la Reforma, 
que es coherente con los planteamientos de la misma y con un pro- 
fesorado que se implica en un proceso de renovación pedagógica, 
que supone un cierto grado de elaboración de materiales cumcula- 
res adecuados al contexto, así como la utilización diversificada de 
diferentes materiales y libros de texto como materiales de consulta 
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y no como guías únicas y exclusivas de la selección y secuencia de 
contenidos, así como de ritmos de los aprendizajes. 
En noveno lugar, puede destacarse como un aspecto significati- 
vo del proceso de reforma, el apoyo mayoritario que recibe de los 
padres. En este sentido conviene recordar que una amplia y signifi- 
cativa mayoría de padres se muestra de acuerdo con la Reforma, 
76%. Ese nivel de satisfacción se da en todos los grupos de padres 
por nivel de estudios cursados, siendo los padres de menor nivel de 
estudios los que muestran más indiferencia, y los más "cultos" los 
que acaparan más las respuestas que muestran reticencias a la 
reforma. El grado de acuerdo y satisfacción con la Reforma en opi- 
nión de los padres es muy elevado en Andalucía, y sensiblemente 
superior al manifestado por los padres de la muestra del territorio 
M.E.C., que también, a su vez es positivo y satisfactorio. 
Por otra parte, una mayoría similar de padres piensa también 
que esta experiencia sirve para mejorar la educación de sus hijos, si 
bien los padres con estudios superiores son más propicios que los 
padres de otros niveles culturales a ver en la reforma una pérdida 
de tiempo en cosas poco importantes. También una mayoría de 
padres 50% (64% en el pretest) cree que en este curso su hijo se 
muestra más interesado y a gusto. Aunque la satisfacción sigue 
siendo mayoritaria el descenso con respecto al pretest es claramen- 
te significativo, y merece comentario. La Reforma despert6 en sus 
comienzos unas expectativas que solo se han cumplido en parte, ha 
despertado mayor interés e ilusión al principio que a lo largo de su 
desarrollo experimental. En los informes sobre los profesores, 
sobre los estudios de casos y sobre la historia y reconstrucción del 
proceso de Reforma hemos podido rastrear los posibles motivos de 
tal deterioro progresivo. 
En décimo lugar, y con respecto a los efectos de la Reforma 
sobre el desarrollo cognitivo de los alumnos a corto plazo convie- 
ne destacar que los resultados referentes a los logros diferenciales 
habidos entre el pretest y el postest, para los grupos Reforma y 
Control, son muy similares en los ámbitos referentes a sus habili- 
dades lingüísticas y de razonamiento. El grupo de Reforma ha 
superado al grupo de control en 2 pmebas de un total de 22 (Voca- 
bulario: reconocimiento de sinónimos y conservación del volu- 
men). El grupo de Control ha superado al grupo de Reforma en 3, 
las tres en lenguaje y en concreto en las pruebas que hacen refe- 
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rencia a las capacidades más valoradas por los métodos didácticos 
tradicionales y que tienen que ver con las aspectos más formales 
del lenguaje ( reglas sintácticas y morfológicas y detección de 
errores formales). 
%r el contraio, respecto a los hábitos de estudio nos encontra- 
mos con una superioridad del grupo de Reforma en el desarrollo de 
estilos de aprendizaje y en la complejidad y riqueza de sus interac- 
ciones sociales en el medio escolar. Se muestran, por tanto, tenden- 
cias más positivas en el grupo de la Reforma con respecto al desa- 
rrollo de hábitos de trabajo que implican la búsqueda de datos, el 
aprendizaje por descubrimiento, y la cooperación con los compa- 
ñeros, y más positivas en el grupo de control respecto al modo de 
aprender denominado por recepción y significativo. 
Por su importancia para el análisis de los efectos educativos de 
las practicas escolares es necesario destacar la tremenda influencia 
manifestada por la variable niral/urbano en el desarrollo cognitivo 
estudiado. En 11 de las 22 pruebas realizadas los niños de ambiente 
urbano manifiestan clara superioridad sobre los niños de Ambiente 
rural. No existiendo ningún resultado favorable a los niños que per- 
tenecen al ambiente rural. Cabe indicar que la superioridad del gru- 
po urbano se centra en las pruebas del lenguaje, abarcando no solo 
los aspectos formales del lenguaje, sino los aspectos más semánti- 
cos y pragmáticos del mismo: vocabulario, lectura comprensiva, 
dominio semántico. 
Del mismo modo la variable clase social se ha manifestado 
como claramente discriminativa de los efectos de la practica educa- 
tiva en el desarrollo cognitivo de la muestra estudiada. Así, en con- 
creto cabe indicar que los alumnos de clase social Media superan a 
los de clase social Baja en la mayoría de las pruebas de Lenguaje 
(12 pruebas sobre 18) y en razonamiento (una prueba sobre cuatro), 
no manifestándose ninguna superioridad del signo contrario. 
Tomando en consideración los resultados anteriores hemos consi- 
derado necesario realizar un análisis más detallado de los favtores 
que han determinado la dirección causal de los efectos experimen- 
tados para las habilidades cognitivas. Por ello nos pareció impres- 
cindible trabajar con la hipótesis de que los progresos del grupo 
Reforma y Control se hayan visto modulados por los efectos de la 
clase social, descubriéndose efectos de extrema importancia desde 
el punto de vista educativo. 
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Así, entre los alumnos de clase social baja, tanto en lenguaje 
como en razonamiento, las diferencias existentes entre el grupo de 
Reforma y el gmpo control, son siempre a favor del primero, y se 
manifiestan con claridad en cinco pruebas, mientras que entre los 
alumnos de clase media, las diferencias significativas (tres pruebas) 
se producen siempre a favor del gmpo de control. Por ello se puede 
afirmar que los resultados en los alumnos de la Reforma manifies- 
tan un mayor grado de progreso en los sectores de población que 
corresponden a la clase social baja que en los alumnos que corres- 
ponden a sectores de población de clase media Por ello, cabe plan- 
tear la hipótesis siguiente: los modos y estrategias pedagógicas de 
trabajar en la Reforma producen un impacto más positivamente 
significativo en los alumnos de clases desfavorecidas, porque 
implican un mas claro acercamiento de los contenidos de la cultu- 
ra académica a las preocupaciones e intereses de los alumnos, nor- 
malmente bien alejados de los componentes que integran el curri- 
culum escolar. Para los alumnos de clase social media, para 
quienes la cultura académica no se encuentra tan alejada de los 
intercambios culturales que se producen en su ambiente familiar, 
los procedimientos pedagógicos previstos y desarrollados en el pro- 
ceso de Reforma puede que no sean tan necesarios. 
Como la literatura al respecto recoge, las experiencias pedagógi- 
cas compensatorias han intentado paliar las diferencias existentes 
en el sistema escolar entre los alumnos de clases sociales más o 
menos favorecidas. La mayoría de los programas, además de incre- 
mentar la calidad de las condiciones de enseñanza (ayudas finan- 
cieras a los alumnos, aumento del número de profesores por alum- 
no, mejora de las instalaciones, etc.) como prerrequisito, han 
procurado crear unas condiciones pedagógicas favorables basadas 
en el aumento de la motivación y la comunicación en el aula. 
Las propuestas pedagógicas de la Reforma han sido sensibles a 
estos propósitos y han tendido a potenciar más que las del gmpo 
Control (o "sistema tradicional") la frecuencia y la riqueza de las 
interacciones que el niño contrae con su ambiente. Esto se ha tradu- 
cido en dos aspectos: primero en relacionar los contenidos sobre 
los que versa la enseñanza con la complejidad cognitiva de los 
alumnos y sus intereses cotidianos y, segundo, en la modificación 
de las estructuras de interacción y comunicación en el aula centra- 
das tradicionalmente en la relación asimétnca profesor-alumno por 
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unas estructuras de comunicación que primen la participación acti- 
va del alumno en la construcción del conocimiento incentivando 
los intercambios sociocognitivos del alumno con sus iguales. 
En este sentido, puede afirmarse, con las cautelas requeridas, 
que las actividades escolares, los modos de trabajar y los procedi- 
mientos de intercambio que la Reforma ha propuesto a sus alumnos 
han logrado salvar, en parte, las carencias del entorno social y 
familiar de los alumnos de clase Baja, constmyendo una escalera 
entre el conocimiento personal e intuitivo del alumno y el conoci- 
miento científico y académico propio de la escuela. 
No obstante, conviene recordar que los efectos de un tratamien- 
to pedagógico genérico, como el que ha supuesto el proceso de 
Reforma experimental, no se manifiestan en su riqueza y diversi- 
dad sino en periodos de desarrollo mucho más amplios que los aquí 
contemplados en el ciclo superior, toda vez que no se reducen a 
incrementos más o menos notables de contenidos enciclopédicos de 
conocimientos sino que se extienden, prioritanamente, a modos de 
trabajar y estructurar la información, al desarrollo de hábitos inte- 
lectuales de lenta formación y compleja transformación, a estilos 
de intercambio con la realidad natural, social e intelectual, así 
como a la formación y transformación de actitudes sociales e inte- 
lectuales y desarrollo de intereses y motivaciones también persona- 
les, sociales e intelectuales. Los efectos de un proceso de Reforma 
cualitativa de los modos de intervenir en el centro y en el aula que 
modifican la vida académica y social de los centros, y, por consi- 
guiente los patrones de intercambio social e intelectual entre los 
alumnos y entre estos, la cultura y los profesores, se manifiestan en 
periodos más prolongados del desarrollo evolutivo. 
En undécimo lugar, y en cuanto a las huellas de la Reforma en 
los aspectos organizativos y cumculares conviene destacar que tan- 
to la funcionalidad didáctica de los talleres, como la tendencia a 
diversificar y acomodar los materiales y documentos cu~culares ,  
como la tendencia a provocar la participación activa de los alumnos 
en sus procesos de aprendizaje, el estimulo a la cooperación y orga- 
nización del trabajo de alumnos y profesores en gmpos, y el con- 
cepto de ciclo como unidad organizativa flexible y amplia, donde 
tienen lugar agrupamientos heterogéneos y ritmos flexibles y dife- 
renciados de aprendizaje, son, en distinta medida, interesantes y 
reconocibles huellas del espíritu y practica de la Reforma en la 
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mayoría de los centros estudiados. También son percibidas por los 
profesores y los alumnos como huellas actuales de la Reforma en la 
mayoría de los centros tanto la creación de un clima fluido y cerca- 
no de relaciones personales entre profesores y alumnos, así como el 
desarrollo de la capacidad de iniciativa y trabajo autónomo de los 
individuos y los gmpos. 
En duodécimo l u g a ~  y con respecto a la estrategia de desarrollo 
de la Reforma en Andalucía, es interesante destacar que uno de los 
procedimientos mejor valorado por los profesores como instrumen- 
to de información, clarificación y enriquecimiento ha estado consti- 
tuido por los congresos, jornadas, seminarios y reuniones de comu- 
nicación, estudio y debate. 
En este sentido cabe recordar que el 86% de los profesores que 
participan en la Reforma consideran en 1987-88 que la asistencia a 
congresos y seminarios relacionados con la misma ha sido positiva. 
Un 39% dice que se ha sentido comprendido al discutir sus proble- 
mas con compañeros que han vivenciado situaciones similares. Un 
29% dice haber recogido información interesante y valiosa para 
orientar su práctica. Y otro 15% reconoce haber aclarado dudas en 
las reuniones y debates.Teniendo en cuenta la opinión abrumadora- 
mente mayoritaria de los profesores cabe sugerir la importancia y 
significación de los congresos, encuentros, jornadas y seminarios, 
como formas diversificadas de favorecer el intercambio, el debate, 
la información y la reflexión individual y colectivas, tan necesarias 
en un proceso de innovación saturado de incertidumbre, experi- 
mentación y resistencias. Es lamentable que por la incidencia de 
acontecimientos internos y externos, ya analizados en este informe 
en diferentes momentos, se produjera la ruptura del proceso de dia- 
logo, debate, contraste y comunicación a través de encuentros, 
seminarios y jornadas, entre los profesores y entre estos y la Admi- 
nistración. Dicha ruptura, debe considerarse como el punto de 
inflexión definitiva del proceso de reforma en Andalucía. 
En conclusión cabe decir que a pesar de lo desproporcionado de 
la empresa, por la cantidad de centros implicados y de la compleji- 
dad de la experimentación, a pesar de cuantas dificultades se detec- 
tan, a pesar de las deficiencias, improvisaciones, y falta de comuni- 
cación etc. con las que, en opinión de los diferentes agentes 
implicados, se ha iniciado y desarrollado la Reforma, a pesar inclu- 
so de su desafortunado deterioro y desenlace final, es preciso resal- 
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tar que es la primera vez que se intenta desde la Administración 
una Reforma basada en el estímulo y en la atención directa a los 
profesores que quieren hacer algo distinto en el sistema educativo, 
mejorando los medios con que cuentan, infundiendo y estimulando 
un clima de iniciativa personal, de cooperación y trabajo en equipo 
de los alumnos y de los profesores, etc. Es la primera vez que se 
parte de un hecho incontestable: Las reformas cualitativas de la 
enseñanza no se implantan en la realidad por el simple hecho de 
proclamarlas o de plasmarlas en documentos oficiales, ni menos 
por decreto en el B.O.J.A. o en el B.O.E., sino que es preciso aten- 
der a las necesidades reales y sentidas de los profesores, padres y 
alumnos, trabajar con ellos, y ofrecerles un clima y un marco para 
desarrollar la enseñanza como un proceso continuo de investiga- 
ción y experimentación. 
Desde esta perspectiva se plantea la necesidad de proponer una 
cierta moderación a la pretensión de transformar la realidad cualita- 
tiva de la enseñanza en las aulas, si se piensa lograr, precisamente, 
a trav6s de la renovación de los currícula. La elaboración de mate- 
riales coherentes con las ideas renovadoras, y adecuados a la diver- 
sidad de contextos y situaciones, los planes de perfeccionamiento 
del profesorado directamente relacionados con todo ello y una tác- 
tica metodológica que incida sobre las formas de trabajar de los 
profesores en sus centros, estimulando la participación, el debate y 
la cooperación son iniciativas que deben plantearse simultánea y 
convergentemente para que el cambio sea posible. La educación en 
las sociedades realmente democráticas no puede concebirse sino 
como un proceso continuo de experimentación y reflexión en el 
intento de promover prácticas y sistemas educativos que con la par- 
ticipación de los diversos agentes sociales, ofrezcan a las nuevas 
generaciones la posibilidad de acceder autónoma y creadoramente 
al conocimiento, a la cultura y a la experiencia de la comunidad. 
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MAS ALLA DE LAS PARTICULAS 
Y DE LAS ONDAS 
(Segundo Premio de Investigación Educativa)' 
1. INTRODUCCION 
La física encarna, hoy más que nunca, los valores del conoci- 
miento humano. Su separación, ya remota, del árbol de la filosofía 
no ha restado fuerza a su vocación por la comprensión de la totali- 
dad. Identificada con sus orígenes, y a la vez que retenía su vota- 
ción filosófica, ha sido capaz, no obstante, de restringir convenien- 
temente los dominios de análisis, como una estrategia de avance y 
de progreso, poniendo en marcha una metodología de resolución de 
problemas y de construcción de conocimiento cuya característica 
fundamental es la de disponer de mecanismos autocorrectivos efi- 
caces en orden a conseguir una representación cada vez más fiable 
de lo real. Su carácter fundamental, la potencia de sus técnicas y la 
operatividad de sus nociones la ha situado, en múltiples ocasiones, 
como disciplina de referencia, como la ciencia básica por excelen- 
cia. Esta posición central de la física en el contexto del conoci- 
miento científico ha inspirado en otras disciplinas lo que algunos 
'Premio compartido. 
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han calificado de "oportunismo del conocimiento", esto es, una 
cierta aproximación a sus modos de hacer, a sus modelos, o incluso 
a sus contenidos con fines pragmáticos o de "explotación". 
Sin embargo, y más allá de la cuota de progreso que un enfoque 
de este estilo haya podido aportar a otras disciplinas, la física fun- 
damental alberga en su seno un potencial de conocimiento transpo- 
nible insuficientemente explotado. No se trata, en este caso, de 
transportar el segundo principio de la termodinámica al análisis 
cuantitativo de los comportamientos sociales, por ejemplo, sino de 
elevar los principios, o los rasgos más generales, característicos de 
la física contemporánea de lo cuantitativo a lo cualitativo, de un 
plano epistemológico más bajo a otro de mayor altura hasta alcan- 
zar una aún mayor cota de generalidad y, por tanto, un dominio 
más amplio de aplicabilidad potencial. Detrás de esta empresa se 
esconde la convicción de la existencia de una cierta unidad funda- 
mental del conocimiento humano que hace posible transferir signi- 
ficado de uno a otro ámbito. 
En el presente trabajo procederemos, en primer lugar, acotando 
un conjunto de disciplinas conectadas entre sí e identificándolo 
como un sistema de carácter transdisciplinar. La física, la epistemo- 
logía, la enseñanza y el aprendizaje científicos serán sus elementos 
componentes fundamentales. En segundo lugar, justificaremos la 
definición de dicho sistema y sus consecuencias apelando a argu- 
mentos que evidencien su legitimidad intelectual. En tercer lugar, 
ensayaremos el transferir significado, en el seno de dicho sistema, 
desde el panorama contemporáneo de la física fundamental a la 
educación científica mediante procedimientos de corte epistemoló- 
gico; y, finalmente, pondremos a prueba empíricamente los princi- 
pios así elaborados y sus predicciones en un contexto propio de la 
educación científica. 
La apuesta teórica que se encierra entre las páginas del ensayo 
que aquí se resume consiste, finalmente, en orientar la enseñanza 
de la ciencia, su aprendizaje y la investigación sobre ambos, por el 
camino del significado; significado que se incrementa al recorrer la 
senda correspondiente en un doble sentido; hacia arriba, para 
conectarlo con ese marco general que para el conocimiento ofrece 
la física fundamental contemporánea cuando es leída en clave epis- 
temológica; y hacia abajo, en busca de un conocimiento explícito 
de los atributos polifachicos de los conceptos científicos que confi- 
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guran su propia contextura y nos aproximan a la aprehensión de su 
complejidad. Ese primer movimiento de carácter más especulativo 
que añade sentido al significado será desarrollado a lo largo de la 
primera parte del trabajo. De otro lado el segundo movimiento, de 
naturaleza más operativa, quedará contenido en la segunda parte. 
Después de todo, y como anticipara David Bohm, si en el seno de 
la ciencia se permite la búsqueda de la elegancia matemática ¿no se 
permitirá también la búsqueda de la elegancia conceptual?. 
11. FISICA, EPISTEMOLOGIA Y EDUCACION 
CIENTIFICA. UN ENFOQUE TRANSDISCIPLINAR 
Sobre la noción de enfoque transdiciplinar 
El conocimiento científico se ha desenvuelto siempre en la inco- 
modidad de una constante dialéctica entre dos polos extremos. De 
un lado, la búsqueda de una visión deliberadamente restringida, 
ajustada a una problemática dada, le ha permitido conseguir niveles 
cada vez más altos de especificidad en la correspondiente represen- 
tación de parcelas de lo real, haciendo posible la indiscutible efica- 
cia característica de esa forma de conocimiento humano. De otro 
lado, la ciencia no ha renunciado jamás al ideal de la unificación, a 
la quimera de esa perspectiva global, deseada y deseable, que per- 
mitiría captar el conocimiento como un todo coherente en el que 
quedarían integrados armónicamente sus elementos fundamentales. 
En ese proceso, el significado de las partes se incrementa por su 
conexión con el todo a través de principios simples que son orien- 
tados por una estética intelectual poderosamente atractiva desde la 
perspectiva tanto del espíritu humano que la postula como de la 
realidad que la resiste. 
La evolución de la física fundamental es un ejemplo de progreso 
hacia la unificación. En mayor o menor medida, todos los llamados 
"científicos-filósofos" han apostado por ella y, en la actualidad, dicha 
idea preside las grandes teorías dentro y fuera de lo que se ha dado 
en llamar el "modelo estándar" de las fuerzas fundamentales (conjun- 
to de teorías de las cuales se puede afirmar que, por su elevada con- 
sistencia interna y empírica, en un futuro próximo serán o confma- 
das o extendidas pero no invalidadas por los datos experimentales). 
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Esa tensión del espíritu humano entre el conocimiento del todo 
y el conocimiento de las partes, junto con el correspondiente análi- 
sis de las posibilidades de integración de ambas perspectivas, ha 
generado algunos conceptos específicos cuyas resonancias en el 
ámbito de la educación son incuestionables. Me estoy refiriendo a 
las nociones de multidisciplinaridad, interdisciplinaridad y trans- 
disciplinaridad. Dada la pluralidad de significados que se han atri- 
buido a cada uno de tales términos (Scurati et a1,1977) tiene sentido 
dedicar algunas líneas a precisar el valor semántica que tendrá para 
nosotros cada uno de ellos, con una referencia especial a la noción 
de transdisciplinaridad. 
El orden más arriba respetado se corresponde con la dirección de 
un vector de integración disciplinar creciente. Así el enfoque de un 
problema es multidisciplinar cuando incorpora a su resolución apor- 
taciones procedentes de distintas disciplinas pero sin que, en el pro- 
ceso, cada una de ellas pierda su individualidad, su parcela de com- 
petencia, por lo general, bien definida de antemano. Cuando se da 
un paso más hacia la integración de modo que se producen entre las 
disciplinas intercambios mutuos que inspiran métodos, modelos o 
estmcturas comunes y que concluyen en la aparición de una especie 
de "híbridos disciplinares", estamos ante la interdisciplinaridad. En 
el último escalón de la integración ya anunciada se sitúa la transdici- 
plinaridad. Frente a la existencia de estructuras o de métodos concu- 
rrentes o incluso análogos, característica del peldaño anterior, el 
enfoque transdisciplinar supone el postular la existencia de signifi- 
cados profundos compartidos por un conjunto de disciplinas que 
pueden circular de unas a otros configurando una red o sistema 
omnicompresivo. Debido al estatus epistemológico elevado de ese 
elemento unificador que constituye el significado, las transferencias 
que puedan producirse entre los diferentes componentes del referido 
sistema constituyen elementos potenciales de progreso científico en 
el ámbito restringido de cada una de las disciplinas consideradas. 
El sistemafísica, epistemologia y educación cientíjica 
La física, la epistemología -entendida en un sentido amplio- y la 
educación científica constituyen disciplinas cuyas relaciones 
mutuas, dos a dos, han sido implícita o explícitamente reconocidas 
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desde ámbitos diversos si bien de un modo aislado. La educación 
científica asume la preocupación por la enseñanza y el aprendizaje 
científicos no sólo en su vertiente práctica sino también en el plano 
teórico y de investigación. Debido en parte a su propio objeto y en 
parte a su aspiración disciplinar, el reconocimiento de la existencia 
de relaciones profundas entre epistemología y enseñanzalaprendi- 
zaje científicos forma parte de una especie de consenso, a veces 
tácito, a veces explícito, dentro de la comunidad científica que tra- 
baja en el ámbito de la educación científica (Hodson,1985; 
Rogers,1982; Cawthrow et al,1978; Terhart.1988). Por otra parte se 
invoca, muy a menudo, la coherencia entre una perspectiva de 
aprendizaje científico y la moderna filosofía de la ciencia como un 
argumento de cualificación, como la apelación a un criterio de 
autoridad. La filosofía de la ciencia se convierte, entonces, en un 
tipo de conocimiento superior capaz de iluminar los procedimien- 
tos de enseñanza y las ideas sobre el aprendizaje (Terhart, 1988). 
La conexión entre la física y su aprendizaje constituye, obvia- 
mente, la garantía de continuidad de una comunidad científica secu- 
lar y, como en otras disciplinas, hace posible una transmisión cultu- 
ral propia a lo largo de generaciones sucesivas. Una buena parte de 
los físicos más destacados han hecho referencia explícita en sus 
escritos al tema del aprendizaje mediante incursiones a veces breves 
pero, en cualquier caso, enjundiosas. Por otra parte, teóricos de la 
psicología y del aprendizaje han acudido a los contenidos de la físi- 
ca en busca de ciertos elementos de conocimiento los cuales, sea por 
su complejidad relativamente controlable, por su referencia formali- 
zada a lo real o por la riqueza semántica de su marco conceptual, 
han servido de base a un número destacado de investigaciones con- 
tribuyendo de este modo al progreso de sus respectivas disciplinas. 
Baste señalar, a modo de ejemplos, las tareas piagetianas -diseñadas 
para explorar el nivel de desarrollo cognitivo del niño o del adoles- 
cente- muchas de las cuales suponen el manejo de sistemas y de 
razonamientos típicos de la física elemental; o la utilización de pro- 
blemas de física por el reconocido grupo de la Camegie Melon Uni- 
versity -pionero en Inteligencia Artificial- como objeto modélico de 
investigación en resolución de problemas. 
Finalmente, la reconocida "explotación" de la física por la filo- 
sofía de la ciencia a la cual ha aportado sus fundamentos, sus méto- 
dos, su lenguaje y su modo de crecimiento como objeto de análisis 
102 FRANCISCO LOPEZ RWEREZ 
epistemológico muestra, junto con lo anterior y en una primera 
aproximación, la oportunidad de establecer un sistema en el cual 
todos los elementos tengan cabida. El análisis de sus relaciones 
internas no sólo contribuirá a una mejor definición del todo sino 
que puede incidir, ademas, en el progreso de las partes. Se trata, en 
definitiva, de reclamar para la física, la epistemología, la enseñanza 
y el aprendizaje científicos el estatus de Sistema Transdisciplinar y 
tratar de extraer de ello alguna de sus provechosas consecuencias. 
La figura 2.1 muestra, mediante un conjunto de grafos, las rela- 
ciones que entre los diferentes componentes del ya referido sistema 
se postulan. Junto a su atractivo aspecto geométxico cabe destacar la 
naturaleza circular de las interrelaciones tanto locales como globales 
así representadas. No tiene cabida en él influencias de tipo lineal; por 
Fig. 2. I .-Representación del conjunto formado por la epistemología, la física, su enseñanza 
y su aprendizaje. Las relaciones entre los diferentes elementos T u e  se justifican en el tex- 
to- parecen indicar que estamos ante un sistema uansdisciplinar en el seno del cual puede 
producirse una transferencia o circulación de significado entre las partes que mejore su 
comprensión y su propia fundamentación. 
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el contrario, cada elemento influye en los demás y es influido por 
ellos definiendo así un anillo de interrelaciones que dota de cohesión 
al conjunto y que anticipa la existencia de aspectos holísticos de esos 
elementos de realidad y10 de conocimiento a los que dicho sistema 
hace referencia. Es evidente que cada uno de sus elementos goza de 
la autonomía suficiente como para poder ser reconocido como tal; 
sin embargo, dicha autonomía se pierde cuando se eleva el plano 
epistemológico de análisis. En ese nivel más general, cada parte apa- 
rece conectada con el todo de un modo sustancial. Llegados a este 
punto es necesario advertir que no se trata de considerar el sistema 
como esencialmente cerrado, tan sólo de un modo circunstancial. 
Recurriendo de nuevo al apoyo que facilita el esquema de la figura 
2.1 procederemos, en lo que sigue, a un análisis más detallado de las 
relaciones entre los diferentes componentes del sistema. 
i) Las relaciones entre la física y su enseñanza.. 
La ciencia se vierte en su didáctica mediante un conjunto de 
transformaciones adaptativas que convierten el saber científico en 
objeto de enseñanza. Esta transposición didáctica (Cheva- 
llard,1985) tiende a respetar la estructura de la disciplina y aporta, 
por tanto, a la enseñanza la componente lógica de la ciencia. 
La enseñanza interviene, a su vez, en la construcción de la cien- 
cia a través de la formación de los futuros científicos dotándolos de 
un bagaje de conocimientos y destrezas que constituyen una parte 
importante de su herencia social. Alguien ha dicho que la estructu- 
ra conceptual de la ciencia no es otra que la estructura cognitiva 
que reside en la mente de los grandes científicos (Shavelson,l974). 
La enseñanza es, esencialmente, transferencia aunque no simple 
transmisión de conocimiento; por tal motivo y, particularmente-en 
las etapas preliminares de la formación científica, constituye el ele- 
. . 
mento clave que hace posible la componente acumulativi del que- 
hacer científico. En fases posteriores asociadas a una mayor madu- 
rez personal y profesional, la enseñanza de la ciencia es sustituida 
por la comunicación científica mediante la cual la información 
relevante circula en el seno de la correspondiente comunidad, 
soportada en revistas especializadas, reuniones y congresos, pero 
conservando intactos una buena parte de los elementos claves de 
aquélla, de sus intenciones y de sus propósitos genéricos. 
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ii) La enseñanza y el aprendizaje de la física.- 
Tal y como se ha presentado anteriormente, la enseñanza, enten- 
dida en un sentido amplio, constituye un elemento mediador entre 
la disciplina y su aprendizaje en la mente del sujeto. En un sentido 
estricto la enseñanza puede identificarse con el acto profesoral por 
excelencia, con la acción docente que se hace efectiva habitual- 
mente en el aula. Sin embargo, esa noción restringida puede 
ampliarse hasta identificarse con el concepto de instrucción que 
incluye la acción de todos los elementos curriculares previstos, sea 
por un profesor, sea por una institución, para promover el aprendi- 
zaje de los alumnos. En este sentido, materiales tan clásicos como 
un manual o un libro de problemas, escritos con fines didácticos, se 
incorporan, con entidad propia, a ese concepto más amplio de ense- 
ñanza al que acabamos de referimos. 
El aprendizaje de la física se beneficia de la noción general de 
aprendizaje en tanto que cambio de conducta de un organismo 
como resultado de una experiencia anterior (Novak,1982). En el 
caso de esa modalidad de aprendizaje intelectual se trata de una 
transformación en la mente del sujeto que lo capacita para incorpo- 
rar nuevos contenidos cognitivos, para realizar nuevas tareas. La 
concepción del aprendizaje como logro (Hewson et al,1988), como 
producto de una interacción mediada entre disciplina y sujeto, no 
excluye en absoluto el interés por la naturaleza de ese proceso de 
transformación o cambio cognitivo que lo hace posible. En este 
marco conceptual, las relaciones recíprocas entre la enseñanza y el 
aprendizaje de la física se hacen evidentes. La enseñanza de la 
física, entendida en un sentido amplio, facilita el aprendizaje de la 
disciplina e, inversamente, un buen conocimiento de las claves de 
un aprendizaje científico efectivo permitirá mejorar la enseñanza 
de la física, sus contenidos y sus procedimientos. La conexión 
causal entre enseñanza y aprendizaje no es, pues, de tipo lineal 
sino mas bien circular. Estamos, de hecho, ante dos realidades 
interactuantes en cuyo seno no se puede establecer una jerarquía 
bien definida sino que la mejora en uno de esos dos polos de la 
interacción se produce a través de la del otro y viceversa. Tal cir- 
cunstancia justifica el bucle que conecta recíprocamente la ense- 
ñanza y el aprendizaje de la física en la representación del sistema 
descrito en la fig. 2.1. 
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iii) Las relaciones entre epistemología y aprendizaje científico.- 
Como hemos señalado con anterioridad, en el plano de la episte- 
mología -entendida en su acepción filosófica- la ciencia aporta su 
estructura, sus métodos, sus fundamentos y su historia como objeto 
del análisis epistemológico. Pero lejos de constmir una reflexión 
pura, la epistemología influye tanto en la enseñanza como en el 
aprendizaje científicos, lo que conlleva una retroalimentación, por 
vía indirecta, sobre la propia ciencia. En lo que sigue, centraremos 
la atención en el análisis de las relaciones entre epistemología y 
aprendizaje científico. 
Algunos epistemólogos, que realizaron su obra mucho antes de 
que se pudiera hablar de una comunidad científica en didáctica de 
las ciencias, apostaron por este tipo de relaciones. Tal es el caso del 
insuficientemente citado G. Bachelard; su análisis crítico del desa- 
rrollo del espíritu científico le permitió avanzar orientaciones en 
relación con la ensefianza/aprendizaje de las ciencias las cuales, en 
una etapa como la presente de auge consiructivista, gozan de plena 
actualidad (Bachelard, 1948); lo cual viene a corroborar la fecundi- 
dad potencial de la reflexión epistemológica y, a un tiempo, las raí- 
ces filosóficas de esa nueva comente de investigación en la educa- 
ción científica. 
Por otra parte, la obra de Piaget ha reforzado las conexiones 
entre epistemología y aprendizaje científico. Aun cuando Piaget no 
prestó demasiada atención a lo que él mismo denominó aprendizaje 
en sentido estricto (Piaget,1959), el desarrollo de su programa de 
investigación sobre epistemología genética pone de manifiesto su 
interés por el aprendizaje en sentido amplio, es decir, como progre- 
so de las estnicturas cognitivas mediante mecanismos de equilibra- 
ción (Pozo,1987). Sin prescindir del método histórico-crítico en el 
análisis de la evolución de la ciencia y del ideal científico, Piaget 
introduce el método psicogenético que procura una explicación 
causal de los mecanismos intelectuales analizando su formación 
(Blanche 1972). Con esta original aportación piagetiana un esque- 
ma simple de relaciones entre epistemología y aprendizaje científi- 
co se hace circular (Fig.2.1), la epistemología concierne al aprendi- 
zaje y está concernida por él. Otros elementos del pensamiento de 
Piaget como su visión constructivista del aprendizaje y su valora- 
ción del análisis crítico de la historia de la ciencia en calidad de 
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guía adecuada para orientar su didáctica (Piaget et a1,1981), no han 
hecho más que contribuir a esa relación de cierre. 
Posteriormente, el desplazamiento experimentado en la psicolo- 
gía del pensamiento de la forma al contenido, de la sintaxis a la 
semántica o de los procesos de razonamiento a la representación 
(Pozo,1987), ha ejercido, sin duda, una influencia decisiva en la 
investigación sobre la enseñanzalaprendizaje de las ciencias. En 
uno y otro caso se ha recurrido explícitamente a la llamada nueva 
filosofía de la ciencia (Kuhn,1970 a y b; Toulmin 1972; Laka- 
tos,1983) en busca de inspiración (Pozo,1987; López Rupé- 
rez,1990). La conexión entre la reflexión sobre la constmcción de 
la ciencia y la reflexión sobre su aprendizaje justifica, pues, por su 
propia naturaleza, la relación existente entre filosofía de la ciencia 
y educación científica. 
iv) Las relaciones entre física y epistemología.- 
La existencia de relaciones profundas entre física y epistemolo- 
gía constituye hoy más que nunca un fenómeno incontrovertible. El 
desarrollo de la física moderna al alcanzar los propios límites de la 
realidad, ha hecho de la reflexión sobre el alcance del conocimien- 
to y sobre sus fundamentos una tarea necesaria; un paso más en ese 
camino hacia un mejor conocimiento de lo real que caracteriza el 
quehacer de la ciencia básica. 
Un número creciente de físicos teóricos de alto nivel científico, 
procedentes con frecuencia de culturas beneficiarias de una sólida 
tradición filosófica, son protagonistas de esa nueva orientación. 
Sirva como ejemplo la declaración que aparece recogida en el pri- 
mer capítulo del libro "La matiere-espace-temps" de los físicos 
franceses Cohen y Spiro (1 990): 
"...Este aparato teórico, este conjunto de conceptos integrados 
en un formalismo matemático abstracto nos interpela fuertemente y 
es que las nociones de espacio, de tiempo y de materia tienen un 
origen a la vez empírico y filosófico. Las convergencias de la físi- 
ca, del empirismo y de la filosofía por aprehender lo que nos rodea 
traducen la unidad del pensamiento. Ciertas frases o párrafos de 
este libro podnan emparentarse de igual modo con la filosofía que 
con la física de partículas; en nuestra opinión la filosofía está pre- 
sente en la física. Y el recíproco es también cierto" (p.73). 
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La referida conexión en el sentido física --> epistemología se 
deriva de la propia naturaleza de esta última disciplina que se ali- 
menta de la ciencia y de sus productos aun cuando, a su vez, la 
enriquezca. Bunge (1985) a la hora de definir la epistemología por 
su contenido, hace referencia a una lista de ramas tales como: Lógi- 
ca de la ciencia, Semántica de la ciencia, Teoría del conocimiento 
científico, Metodología de la ciencia, Ontología de la ciencia, etc, 
en la cual la esclarecedora reiteración del genitivo resultaría algo 
molesta si no fuera estrictamente necesaria. Inversamente, la 
influencia de ciertas visiones filosóficas o epistemológicas en los 
prolegómenos de la gestación de ideas nuevas en la mente de los 
científicos constituye un hecho relativamente frecuente en la histo- 
ria de la ciencia (Jammer,1966; Thuiller,l990 a y b; Shana- 
han,1989) y por tanto, otro elemento de conexión en el sentido 
epistemología --> física anteriormente apuntado. 
Una fuente de inspiración para la educación cient$ca 
Por encima de los detalles que conforman la estructura fina de 
las teorías más características de la física fundamental contemporá- 
nea, ningún observador dotado de una mínima sensibilidad intelec- 
tual puede eludir una cierta sensación de plenitud estética que se 
deriva de la contemplación de la unidad en la diversidad, de la sim- 
plicidad de lo complejo y, a un tiempo, de la potencia descriptiva, 
explicativa y predictiva de esas construcciones teóricas que se inte- 
gran en un todo armonioso y coherente. Ante una tal situación -y 
como insinuara ya Bohr con menos elementos de apoyo de los que 
disponemos en la actualidad- "es difícil escapar a la convicción de 
que los hechos revelados por la teoría cuántica que caen fuera del 
dominio de nuestras formas ordinarias de intuición, proporcionan 
un medio para elucidar problemas filosóficos de alcance general" 
(Bohr,1927). 
El panorama que ofrece la física fundamental contemporánea - 
de la cual esa teoría cuántica referida por Bohr es una parte, desde 
luego importante, pero tan sólo una parte- sugiere que los elemen- 
tos del conocimiento presentes en ella deben tener una validez más 
general que la reflejada en sus desarrollos cuantitativos. Bastaría 
elevar el plano de análisis de lo estrictamente físico a lo propia- 
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mente epistemológico para que, desde el ámbito de lo cualitativo, 
los elementos de conocimiento así designados subtendieran una 
realidad más amplia que la propiamente física. 
No se trata con ello de resucitar el fisicalismo de Camap y su 
tesis de la unidad de la ciencia, según la cual toda proposición cien- 
tífica sería expresable en un lenguaje formal extensión del propia- 
mente físico el cual estaría llamado a ser la lengua universal de la 
ciencia (Blanche,1972). La unidad a la que nos referimos dosplaza 
su interés de la forma al contenido, de lo sintáctico a lo seniántico 
o, en otros términos, pretende avanzar en pos del significado. Es 
precisamente buceando en el significado profundo latente en las 
grandes teorías físicas, por debajo o por encima, según se mire, de 
su idioma específico, que es posible, en nuestra opinión, dar un 
paso más hacia la consecución de ese objetivo ideal acariciado 
igualmente por filósofos y científicos que se encarna en la llamada 
unidad del conocimiento (Bohr, 1964). 
En lo que concierne al presente estudio, se pretende aplicar el 
procedimiento intelectual más amba esbozado en el seno del sis- 
tema transdisciplinar anteriormente descrito siendo guiados, pre- 
cisamente, por las indicaciones de los grafos que configuran ese 
ciclo exterior. Una visión cualitativa de ciertos principios muy 
generales de la física fundamental haría posible, mediante una 
operación no trivial de transposición de significado, la formula- 
ción de otros tantos principios de naturaleza epistemológica que 
podrían inspirar la enseñanza y el aprendizaje científicos. Puesto 
que ese movimiento epistemológico de ascenso y descenso suce- 
sivos nos devuelve al ámbito de lo empírico, la validez de los 
principios así formulados deberá ser evaluada por su capacidad a 
la hora de explicar y predecir fenómenos en el ámbito de la edu- 
cación científica. Ello demuestra la vocación científica, y no 
meramente filosófica, de nuestro programa. Yendo aún más lejos, 
una mejora en la eficiencia del proceso de enseñanzalaprendizaje 
derivada del anterior enfoque ejercerá un efecto retroactivo sobre 
la propia física como disciplina y sobre el progreso del tipo de 
conocimiento que le es característico. El bucle se ha cerrado y el 
carácter transdisciplinar del sistema se hace después de todo, y si 
cabe, aún más evidente. 
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111. EL PRINCIPIO DE INVARIANCIA COMO 
PARADIGMA DE PRINCIPIO EPISTEMOLOGICO 
Simetria e invariancia en lafísicafundamental 
En el lenguaje cotidiano la idea de simetría posee una connota- 
ción esencialmente geomitnca que supone la repetición de una o 
más partes de un cuerpo o la regularidad de una cierta figura. En el 
lenguaje científico la noción de simetría está, sin embargo, ligada a 
una idea más general, la de invariancia bajo transformaciones. En 
palabras del conocido matemático alemán Herman Weyl (1 885- 
1955) "...una cosa es simétrica si hay algo que se le pueda hacer tal 
que, una vez hecho, la cosa parezca la misma que antes". Un exá- 
gono, por ejemplo, es una figura que presenta simetna bajo rotacio- 
nes en torno a su centro geométrico pues girándolo un número 
entero de veces II/3 se reproduce la figura inicial. 
En el ámbito concreto de la física la simetría consiste, en efecto, 
en una operación que deja invariante un sistema de interés físico de 
naturaleza sea material sea formal. Sin embargo, y a pesar de su 
importancia , el valor de las simetrías de los objetos en el marco de 
la construcción de la física resulta casi irrelevante cuando se le 
compara con el de la simetna de las entidades formales, esto es, de 
las leyes físicas. Se dice que una ley física es simétrica respecto de 
una transformación si, y sólo si, resulta invariante cuando se le 
aplica dicha transformación. La simetría de las leyes físicas no con- 
cierne ni a los fenómenos ni tan siquiera a las magnitudes u obser- 
vables que aquellas relacionan, sino a la estructura formal de las 
ecuaciones que las definen. Por lo general, el conjunto de transfor- 
maciones de naturaleza análoga que dejan invariantes las leyes físi- 
cas se integran en una estructura matemática de grupo que se cono- 
ce como gmpo de simetría y que configura formalmente la simetna 
en cuestión. 
Cuando se analiza la evolución de la física fundamental a lo lar- 
go del presente siglo se advierte -por encima de las grandes revolu- 
ciones conceptuales aportadas por la Relatividad y la Mecánica 
Cuántica, o precisamente por ellas- una tendencia clara hacia la 
unificación y con ello una aproximación hacia la simplicidad. Una 
simplicidad que alberga en su seno, a buen seguro, una enorme 
riqueza formal y conceptual y que, a un tiempo, nos acerca a la 
110 FRANCISCO LOPEZ RUPEREZ 
captación del significado profundo de la totalidad. En este proceso, 
que desde una perspectiva conceptual trataremos de esbozar en lo 
que sigue, la idea de simetría ha jugado un papel fundamental 
como elemento unificador. 
El principio de simetría, a través de las llamadas teorías de gau- 
ge (Cheng,1989; Neeman,1979; Carmeli et al, 1989), no sólo ha 
facilitado la construcción de marcos teóricos capaces de abordar de 
un modo homólogo la descripción de las diferentes fuerzas funda- 
mentales sino que, además, está haciendo posible la integración de 
dichos marcos en otros más amplios cuya capacidad unificadora es 
progresivamente mayor. Así,la electrodinámica cuántica, o teoría 
que describe a nivel cuántico la interacción electromagnética, repo- 
sa en una simetna de gauge definida mediante un grnpo de simetría 
denominado U(1). No obstante, dicha simetría se integra en un gru- 
po más amplio conocido como SU(2) x U(l), extensión del grupo 
de simetna anterior, y que permite tratar las interacciones electro- 
magnética y débil de un modo unificado dentro de una nueva y úni- 
ca teoría de gauge, la teoría electrodébil. 
Por otra parte, la cromodinámica cuántica, o teoría de las inte- 
racciones nucleares o fuertes, constituye otra teoría de gauge aso- 
ciada al grnpo SU(3) de invariancia local del lagrangiano bajo cam- 
bio de color de los quarks. Pero dicho gmpo de simetría SU(3) se 
integra en el grnpo SU(3) x SU(2) x U(l) que caracteriza el modelo 
estándar supersimétrico el cual describe de un modo unificado la 
interacción electrodébil y la interacción fuerte. 
Este proceso de ascenso hacia la unificación total, mediante la 
elaboración de teorías cada vez más abarcantes y siempre apoyadas 
en el principio de simetría, termina por engullir a la interacción 
gravitatoria en su formulación einsteniana, integrándola, junto con 
las anteriores, en la teoría de supercuerdas (Green,1986). Las ener- 
gías puestas en juego en este proceso de total unificación (del 
orden de 1019 GeV) sobrepasa, con mucho, el orden de magnitud 
de las energías accesibles mediante los más potentes aceleradores 
de partículas en los cuales es posible provocar colisiones que alcan- 
cen, a lo sumo, algunas centenas de GeV, es decir, tan sólo el 
umbral característico de la primera unificación, la electrodébil. A 
pesar del carácter fuertemente teórico de los modelos correspon- 
dientes a estadios de unificación elevados, se pueden efectuar pre- 
diciones conectadas entre sí lógicamente hasta alcanzar el nivel en 
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el que la contrastación empírica es posible. El sueño del viejo Eins- 
tein de encontrar una teoría unitaria de partículas e interacciones 
puede hacerse realidad a través, precisamente, de una explotación 
inteligente del principio de invariancia o simetría, a modo de super- 
principio, cuya potencia en el marco de la física actual está fuera de 
toda duda. 
El principio de invariancia o de simetría se revela, por tanto, de 
una forma espléndida, como un principio simple de muy alto nivel 
jerárquico que subtiende las teorías físicas más elaboradas y otorga 
un sentido profundo a los fenómenos que aquéllas explican. Como 
han resaltado físicos tan implicados en el desarrollo de estas ideas 
como el propio Wigner, los principios de simetría constituyen 
"superleyes"(Levy-Leblond,1989) que operan sobre la naturaleza 
tal y como se nos muestra y muy especialmente sobre el conoci- 
miento que la ciencia física nos proporciona de ella. La potencia de 
la noción de simetría, su consistencia a través de contextos teóricos 
diversos y su valor como elemento unificador en el seno de la cien- 
cia fundamental parecen pues apuntar a la existencia de un ele- 
mento profundo; a una clara preferencia, sea de la Naturaleza, sea 
de nuestro conocimiento sobre ella, por una forma de simplicidad 
que se esconde tras un bosque de abstracciones y complejidades y 
que, a un tiempo, las explica. 
El principio de invariancia como principio epistemológico 
Tanto las consideraciones de Bohr sobre el alcance del princi- 
pio de complementaridad (Bohr,1927,1964) como las reflexiones 
de Eddington (Whittaker,l951; Eddington,l958) sobre la existen- 
cia de principios cualitativos de los que podrían ser obtenidos los 
enunciados fundamentales de la física, aluden a la característica 
primordial de lo que se ha dado en llamar "principios epistemoló- 
gicos" (Whittaker,l951; Nicolescu,l985), a saber, su carácter 
general. 
A pesar de la indudable influencia de estos dos ilustres físicos y 
del potencial innovador oculto tras estas ideas, lo cierto es que, 
desde entonces, no han sobrepasado la consideración de un simple 
programa filosófico situado, por tanto, a un nivel poco concreto 
(Eddington.1958; Nicolescu,l985). Sin embargo, y a la luz de lo 
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anteriormente esbozado sobre el papel desempeñado por la idea de 
simetría formal en el avance de la física fundamental, es posible 
considerar el principio de invariancia como un excelente ejemplo 
de principio epistemológico, como una referencia paradigmática 
que nos permita avanzar algunos pasos más hacia una mejor carac- 
terización de esta noción singular y facilite su posterior utilización 
en contextos diferentes. 
Los principios epistemológicos hacen referencia no a los fenó- 
menos o a sus características observables sino al conocimiento 
científico de orden superior que disponemos de dichos fenómenos, 
de ahí su nombre. En un ámbito estrictamente científico podnan ser 
considerados, por tanto, como metaprincipios. Citando a Nicolescu 
(1985) "Los principios epistemológicos poseen un carácter más 
general que las leyes fundamentales de la naturaleza" (p.38). Dicho 
carácter general va unido a su simplicidad como elementos organi- 
zadores del conocimiento que subtienden, de modo que "un núme- 
ro muy limitado de principios epistemológicos pueden explicar un 
gran número de leyes fundamentales" (p.38). 
Así, debido a su propia naturaleza y a diferencia de los princi- 
pios de la física, los principios epistemológicos no son enunciables 
en términos operacionales, sino que expresan más bien la existen- 
cia de ciertas cualidades o atributos del conocimiento que tenemos 
de la realidad. En este orden de ideas, es preciso establecer una dis- 
tinción clara entre la invariancia del lagrangiano de un electrón 
libre bajo cambios de fase, por ejemplo, y la idea de invariancia 
como principio epistemológico. En el primer caso se trata de un 
principio formal que opera sobre un espacio teórico bien definido 
de modo que sus predicciones, aunque indirectamente, son contras- 
tables en el ámbito de la realidad física. En el segundo caso el prin- 
cipio se plantea a un mayor nivel de generalidad y se apoya en la 
consistencia observada en la validez de los principios físicos de 
simetría así como en su poder en tanto que elemento de unifica- 
ción de nuestro conocimiento. 
El carácter más general de los principios epistemológicos los 
hace potencialmente aplicables a través de diferentes niveles epis- 
temológicos e incluso su significado profundo puede resultar 
transferible de unos dominios a otros mediante operaciones no tri- 
viales de transposición que es necesario explorar. Finalmente, su 
elevada posición en el seno de la jerarquía de la organización del 
MODALIDAD: INVESTIGAUON EDUCATIVA 113 
conocimiento no les impide articular explicaciones y predicciones 
susceptibles de contrastación en el nivel inmediato inferior. Del 
mismo modo que las predicciones derivadas de las leyes funda- 
mentales son puestas a prueba mediante la experimentación, que 
tiene lugar en el ámbito de los fenómenos, las que pueden derivarse 
de los principios epistemológicos conciernen, por su propio origen, 
al ámbito de las teorías físicas, al ámbito de las relaciones entre las 
leyes o entre sus atributos característicos pero, sin embargo, pueden 
ser extendidos a ámbitos disciplinares diferentes, y esto es lo 
importante en el presente contexto. Este particular valor predictivo 
de los principios epistemológicos constituye, en primer término, 
una simple orientación de carácter cualitativo en ese proceso de 
exploración y producción ideacional característico del quehacer 
teórico. No obstante, a medida que su influencia se propaga a lo 
largo de los diferentes niveles jerárquicos de organización del 
conocimiento puede traducirse en predicciones empíricamente con- 
trastables. Se espera, por tanto, de ellos que desempeñen un papel 
bastante más preciso que el de servir simplemente de base a un pro- 
grama filosófico. 
IV. HACIA UN SISTEMA DE PRINCIPIOS 
EPISTEMOLOGICOS 
El principio de invariancia constituye el principal elemento ver- 
tebrador de la aproximación metateórica que se pretende desarro- 
llar en el presente trabajo. Su clara dimensión operativa permitirá, 
sin duda, efectuar formulaciones parciales del mismo potencial- 
mente útiles; pero en un plano más amplio, la idea más general 
que se esconde tras la propia noción de principio epistemológico 
es la de una forma de invariancia semántica de alto nivel. La posi- 
bilidad de transferir significado del ámbito de la física fundamen- 
tal a otras áreas del saber no deja de hacer referencia a una cierta 
clase de conservación, de simetría o de invariancia de esa forma 
de conocimiento transponible que gozaría, por tal motivo, del 
deseado atributo de la unidad. Así pues, aceptando la validez de 
este principio epistemológico de rango superior, tiene ahora senti- 
do explorar en el seno de la física enunciados susceptibles de un 
tratamiento similar. 
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El principio de complementaridad 
"La presidencia del Congreso ha tenido la amabilidad de invitar- 
me a dar una conferencia sobre el estado actual de la teoría cuánti- 
ca con el objeto de que sirva de introducción general sobre este 
tema, tan central hoy en la física, y debo confesar que sólo tras 
ciertas dudas he aceptado la invitación. Pues no es ya que esté con 
nosotros el célebre creador de la teoría, sino que entre la audiencia 
hay algunos físicos que por su misma participación en el notable 
progreso que ha tenido lugar estos últimos años, estarán con toda 
certeza más familiarizados que yo con los detalles del complejo 
formalismo matemático que se utiliza. A pesar de ello, trataré, apo- 
yándome en consideraciones muy simples y sin entrar en los deta- 
lles técnicos de carácter matemático, de describir para ustedes una 
forma común de enfocar la cuestión que juzgo adecuada para dar 
una impresión de la tendencia general del desarrollo de la teoría 
desde sus mismos comienzos y que confío será de ayuda a la hora 
de armonizar las concepciones aparentemente conflictivas que 
defienden distintos científicosv (Bohr,1927 p. 97). 
Con estas palabras y ante físicos tan destacados como W, Heisen- 
berg, W. Pauli, L. de Broglie, M. Bom y A. Sommerfeld, entre otros, 
Niels Bohr iniciaba la conferencia inaugural del congreso conmemo- 
rativo del centenario de la muerte de Volta e introducía, por primera 
vez, el principio de la complementaridad en el panorama científico y 
epistemológico de la física fundamental. Dicho principio establece ... 
El hecho de que ante un público tan entendido Bohr optara por un 
análisis esencialmente cualitativo no puede interpretarse como algo 
fortuito, si se toma en consideración el elevado estatus que Bohr atr- 
huiría al referido principio hasta el final de sus días. La renuncia, en 
esta ocasión, al lenguaje de las matemáticas hay que verla más bien 
como una apuesta, desde sus mismos orígenes, por una validez más 
amplia para el principio de complementaridad que aquélla que con- 
cierne exclusivamente al marco conceptual de la mecánica cuántica. 
La vocación filosófica del pnncipio de complementaridad no sólo 
está implícita, a través de su lenguaje conceptual y de su propio esti- 
lo, en la formulación inicial de dicho pnncipio, sino que fue reiterada 
por Bohr en múltiples ocasiones a lo largo del resto de su vida. En la 
anteriormente referida conferencia Bohr concluye su exposición con 
las siguientes palabras (Bohr,l927): 
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..." Confío no obstante, que la idea de complementaridad sea sus- 
ceptible de elucidar las dificultades actuales que presentan una ana- 
logía tan profunda con las dificultades de orden general en la for- 
mación de los conceptos humanos resultantes de la necesidad de 
establecer una distinción entre sujeto y objeto" (p.132). 
Esa esperanza de Bohr de otorgar a su principio una validez más 
general que la estrictamente física, queda reflejada en su empeño 
intelectual de caminar hacia la unidad del conocimiento por la vía 
de la complementaridad, intención que se manifiesta a través de sus 
múltiples ensayos sobre el tema (Bohr,1964,1970). 
Gerald Holton, en su ensayo sobre los orígenes de la comple- 
mentaridad, resume espléndidamente tal empeño en los siguientes 
términos (Holton, 198 1): 
"... Resulta claro que, proponiendo un principio de complemen- 
taridad, Bohr procuraba, nada menos, que hacer de ello una episte- 
mología nueva. De ahí que «en una perspectiva filosófica de con- 
junto ... encontremos situaciones que recuerdan las que conocemos 
en física cuánticay; no es que tales situaciones nos presenten el 
pálido reflejo, o «vagas analogíasy de un principio que no sería 
fundamental más que en física cuántica; antes bien, es la situación 
que presenta la física cuántica, que no es más que un reflejo, entre 
otros, de un principio omnipresente" (p. 122). 
A la luz del análisis del pensamiento de Bohr, el principio de 
complementaridad se aproxima francamente a lo que hemos carac- 
terizado en las páginas anteriores bajo el término de principio epis- 
temológico. En efecto, se trata de un principio de carácter cualitati- 
vo; así fue enunciado en sus orígenes. Constituye un enunciado 
más general que las leyes fundamentales como lo muestra, por 
ejemplo, su relación de prioridad lógica y semántica con respecto 
al principio de indeterminación de Heisenberg cuya posición cen- 
tral en el edificio teórico de la mecánica cuántica resulta indiscuti- 
ble. Finalmente, su elevada posición, en el plano epistemológico, 
hace posible que su significado profundo sea potencialmente trans- 
ferible a otros dominios de conocimiento. 
La referencia a un principio de invariancia que asegure la vali- 
dez transversal de la noción de complementaridad está implícita- 
mente presente en el pensamiento de Bohr, y su referencia al apren- 
dizaje científico se hace casi explícita cuando alude a "las 
dificultades en la formación de los conceptos humanos" como 
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ámbito plausible para explorar sobre él la aplicación de la idea de 
complementaridad. Por derecho propio el principio de la comple- 
mentaridad tiene cabida, entonces, en nuestro programa de identifi- 
cación de principios de la física fundametital susceptibles de ser 
elevados a la categoría de principios epistemológicos. 
El principio de exclusión 
En su versión restringida el principio de exclusión de Pauli 
establece la imposibilidad para dos electrones en el interior de un 
átomo de ocupar estados idénticos, esto es, caracterizados por una 
misma colección de números cuánticos. Por tanto, si dos electro- 
nes poseen iguales los tres primeros números cuánticos n, 1, m1 
habrán de diferir en el cuarto, es decir, en el número cnántico de 
spin ms = I 112. 
Un enunciado más general del principio de exclusión concierne 
a propiedades de simetría de la función de onda de un sistema de 
electrones y establece que la función de onda total, producto de las 
funciones de onda orbital y de spin, debe ser antisimétrica con res- 
pecto a la permutación de electrones. Razonando sobre los Ilama- 
dos determinantes de Slater, puede demostrarse de forma sencilla 
que cuando se acepta la aproximación consistente en despreciar la 
interacción electrón-electrón (modelo de partículas independientes) 
el carácter antisimétrico de la función de ondas total implica la 
imposibilidad para dos electrones dados de poseer todos sus núme- 
ros cuánticos idénticos. 
Cuando se progresa en un orden de generalidad creciente se puede 
relacionar las anteriores propiedades de simetría de las funciones de 
onda con un atributo aún más fundamental de los objetos cuánticos 
idénticos, a saber, su carácter indescernible. A diferencia de lo que 
sucede en el marco clásico, en donde dos partículas idénticas "etique- 
tadas" antes de una colisión conservan el carácter distinguible después 
de ella, en el ámbito de lo cuántico es imposible establecer una 
correspondencia para cada una de las partículas idénticas del par con- 
siderado entre el antes y el despues de la interacción. Poder hacerlo 
equivaldría, pura y simplemente, a ser capaces de seguir la trayectoria 
de cada una de ellas a lo largo del proceso lo cual, como es sabido, 
carece de sentido en el marco de la mecánica cuántica. 
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En el contexto conceptual característico del principio de exclu- 
sión llama la atención, en una primera aproximación y por su apa- 
rente naturaleza antitética, el carácter indiscernible de las partículas 
idénticas, del que se deriva el referido principio, y la idea de diversi- 
ficación, de apuesta por la individuación que dicho principio lleva 
consigo. Como si de un mago se tratara, Wolfgang Pauli, admirador 
impenitente del universo fascinante de la alquimia, nos recoge en el 
mundo de lo homogéneo para depositamos, finalmente, en el mundo 
de lo heterogéneo. De lo indiscernible pasamos a lo diversificable a 
través de ese "artificio" que constituye el principio de exclusión. 
Lupasco (1989) aclara la naturaleza de semejante tránsito al desta- 
car que el mundo de partida es el mundo de las partículas cuánticas 
en el cual un corpúsculo no puede ser localizado de una forma pre- 
cisa y, consiguientemente, distinguido con relación a sus compañe- 
ros; en tanto que el mundo de llegada es el mundo de los estados 
cuánticos que los corpúsculos pueden ocupar, en el cual las nocio- 
nes de individualidad y diversidad cobran un significado preciso. 
Este elemento de dualismo fundamental subyacente al principio 
de exclusión -que lo conecta con el principio de complementari- 
dad- es acentuado y a la vez precisado por Lupasco en términos de 
homogenización-heterogenización. Como señala el propio Nicoles- 
cu en el prefacio de L'expérience microphysique et la pensée 
humaine, según Lupasco "el principio de Pauli introduce una dife- 
rencia en la supuesta identidad de las partículas, una tendencia 
hacia la heterogenización en un mundo que parece superficialmente 
abocado a la homogenización ... Según la lógica de Lupasco, homo- 
genización y heterogenización se encuentran en una relación de 
antagonismo energético. La heterogenización es el proceso dirigido 
hacia lo diferente. Surge, en tanto que concepto, del principio de 
exclusión de Pauli que actúa como dinamismo de individuación ... 
Para que el movimiento sea posible es necesario que lo homogéneo 
y lo heterogéneo coexistan. El antagonismo homogeneización-hete- 
rogenización es, así, un dinamismo organizador y estructurante". 
El principio de Pauli se revela, en fin de cuentas, como un princi- 
pio de diversidad que asegura la identidad de las entidades individua- 
les y evita su disolución en el "alma del grupo" en el "ser colectivo 
del sistema". Su importante papel en el ámbito restringido de la físi- 
ca, en tanto que elemento organizador de la realidad material, o de 
nuestro conocimiento sobre ella, constituye una fuente de inspiración 
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potencialmente transponible a otros contextos disciplinares; todo lo 
cual consolida su innegable vocación de principio epistemológico. 
El principio de complejidad de lo elemental 
La intuición atomista, consistente esencialmente y en palabras 
de Jean Perrin en "explicar lo visible complejo por lo invisible 
simple" (Perrin,l970) ha recorrido la prehistoria y la historia de la 
física desde Demócrito hasta nuestros días pasando por Newton. 
La búsqueda de los constituyentes últimos, de los ladrillos funda- 
mentales de la materia ha constituido un dilatado programa de 
investigación al servicio permanente de dicha intuición. Caminan- 
do en ese sentido, el progreso a lo largo de la dimensión de pro- 
fundidad ha aportado explicaciones cada vez más precisas sobre el 
comportamiento de los sistemas materiales y ha hecho el mundo 
más inteligible. Pero cabe interrogarse sobre esta forma de identi- 
ficación tácita entre el polo de profundidad de las teorías y el de 
simplicidad o elementaridad de los objetos a los que aquellas 
hacen referencia; identificación anidada en el pensamiento cientí- 
fico clásico y que, por la fuerza de palabras con un significado 
consagrado por el uso, por la economía intelectual que las imáge- 
nes y las metáforas conllevan y, probablemente, por algún elemen- 
to más profundo de nuestro propio conocimiento, constituye una 
amenaza para la superación de una epistemología cartesiana, para 
el acceso a una forma de conocimiento más flexible, más general y 
más generalizable. 
La idea de átomo, entendida como una imagen o como una 
representación intuitiva de esos componentes últimos de la materia 
postulados por algunos de los filósofos griegos, prendió en cientí- 
ficos tales como Gassendi, Boyle, o Newton y se introdujo en los 
dominios de la química de la mano de John Dalton para desembo- 
car en la física fundamental de finales del siglo pasado y principios 
de éste en un atomismo más allá de los átomos; se trataría más bien 
de un elementarismo en el cual la noción presente en la intuición 
atomística de los filósofos griegos deja de proporcionar el soporte 
etimológico al concepto científico de átomo para identificarse con 
la idea de componente último o de "ladrillo fundamental" según 
una imagen al uso. Yendo un poco más lejos interesa destacar el 
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hecho de que el desarrollo de la mecánica cuántica haya introduci- 
do al propio concepto de partícula elemental -y por extensión al 
"elementarismo" en tanto que atomismo renovado- en una crisis 
profunda de la que difícilmente podrá recuperarse. 
En primer lugar, la propia noción de partícula cuántica constitu- 
ye una realidad nueva que puede acoplarse a una imagen típica- 
mente corpuscular o a una imagen típicamente ondulatoria en fun- 
ción del dispositivo de observación que se emplee y del marco 
conceptual que lo soporte. Esta naturaleza dual de la noción de par- 
tícula cuántica, consagrada por el principio de complementaridad, 
justifica el que para designarla aparezcan en la literatura científica 
términos nuevos tales como "ondícula" o "cuantón", por ejemplo, 
con los cuales se pretende destacar la ruptura fundamental entre el 
concepto clásico de partícula y su correspondiente cuántico. 
En segundo lugar, el descubrimiento del positrón, efectuado por 
Dirac en 1928, abrió las puertas al mundo de las antipartículas y, 
junto con él, al concepto de complejidad de lo elemental. La crea- 
ción de antimateria se ha convertido en una operación habitual en 
los grandes aceleradores de partículas. Los electrones pueden ser 
creados y aniquilados de modo que su número deja de conservarse. 
Un átomo de hidrógeno deja de estar formado, necesariamente, por 
un protón y un electrón, sino que temporalmente puede estar cons- 
tituído por un protón, dos electrones y un positrón, por ejemplo. 
Cualquier partícula puede estar constituída durante un cierto tiem- 
po por toda una colección de partículas virtuales. Estas dificultades 
conceptuales sobrevenidas a la noción científica de partícula ele- 
mental fueron señaladas por el propio Dirac en los siguientes térmi- 
nos: "Con el desarrollo de la idea de antimatcria la noción de partí- 
cula elemental se ha hecho más vaga .... Se puede crear una 
partícula y una antipartícula utilizando otra forma de energía, y por 
tanto no se puede ya afirmar que estaban presentes en la materia 
inicial. No se puede ya describir de una manera simple lo que son 
los constituyentes últimos de la materia. Los físicos de hoy se 
enfrentan a una situación más complicada en la que muchas partí- 
culas aparecen como siendo tan fundamentales las unas como las 
otras".. (Nicolescu,l985 p.213). 
En tercer y último lugar el descubrimiento de los quarks no ha 
hecho más que restar argumentos a los eventuales defensores de 
ese atomismo renovado. Al sobrepasar, desplazándonos hacia lo 
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muy pequeño, el límite de los hadrones -considerados antes del 70 
como partículas elementales- la complejidad reaparece súbitamen- 
te. Así, por ejemplo, el protón resulta ser una combinación de tres 
quarks en la forma uud unidos entre sí por gluones que juegan res- 
pecto de la interacción nuclear fuerte el mismo papel que los foto- 
nes en la interacción electromagnética. Cada quark posee una 
amplia colección de atributos cuánticos tales como "color", 
"sabor", "carga eléctrica", masa o spin. Los gluones, en número de 
ocho con spin 1 y masa 0, están en continuo intercambio entre los 
quarks, desempeñando todos ellos prácticamente la misma función: 
la de servir de vehículo a la interacción fuerte. No obstante lo ante- 
rior, podría pensarse que tras esta nueva complejidad se esconde, 
finalmente, la elementaridad y que los quarks constituyen, precisa- 
mente, su encarnación, los últimos componentes de la materia, los 
ladrillos fundamentales del edificio de lo real. Sin embargo, un 
fenómeno singular en el mundo de las interacciones conocido 
como confinamiento de los quarks viene a plantear un problema de 
alcance que hace desvanecerse las posibles esperanzas de asir final- 
mente lo elemental. El fenómeno consiste en que a cortas distan- 
cias (10-14 - 10-17 m) la fuerza gluónica entre dos quarks resulta 
ser directamente proporcional al cuadrado de la distancia que los 
separa; por tanto, cuanto más se aleja un quark del otro mayor es la 
fuerza de atracción entre ellos, lo que hace imposible aislar un 
quark en estado libre, toda vez que conseguirlo requeriría una ener- 
gía infinita. El quark, en tanto que partícula elemental aislable, 
constituye, pues, una extrapolación conceptual alejada del fenóme- 
no y carente por tal motivo de significado físico. 
A la luz de las consecuencias derivadas de la aparición de la 
mecánica cuántica y del desarrollo de la física subhadrónica, el 
concepto de partícula elemental evidencia aún con más fuerza sus 
insuficiencias. La ilusión de la elementaridad se desvanece, pues, 
en su búsqueda, lo elemental termina por resolverse en una com- 
plejidad inesperada. Todo un universo potencial aparece contenido 
en el cuerpo más pequeño. A partir de ese momento de la historia 
de la ciencia, la partícula elemental -como ha dicho Heisenberg 
(1975)- nunca más será elemental. 
A diferencia de los principios anteriormente considerados, que 
figuran formulados como tales en el repertorio característico de la 
física fundamental, la referencia a un principio de complejidad de 
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lo elemental supone, por sí misma, una elevación del plano de aná- 
lisis del ámbito de lo formal cuantitativo, propio de las teorías físi- 
cas, a ese otro ámbito más general, de carácter cualitativo, en el 
que operan los denominados principios epistemológicos. Sin 
embargo, y como en los casos anteriores, el principio de compleji- 
dad en lo elemental reposa en los resultados de las investigaciones 
en física fundamental que le proporciona así elementos suficientes 
de validez empírica. 
La epistemología cartesiana que apoyada en los cuatro preceptos 
del Discurso del Método "pour bien conduire sa raison et chercher 
la verité dans les sciences" (Descartes,l637) sirvió de referencia en 
el desarrollo de la física clásica se revela. a la luz de las aportacio- 
nes de la física contemporánea, francamente insuficiente. En su 
análisis crítico de la referida epistemología, Bachelard (Bache- 
lard,1934) resume, y a la vez conecta entre sí, los supuestos carte- 
sianos en los siguientes términos: 
"No solamente Descartes cree en la existencia de elementos 
absolutos en el mundo objetivo, sino más aún piensa que tales ele- 
mentos absolutos son conocidos en su totalidad y directamente. Es 
a su nivel que la evidencia resulta más clara. La evidencia es enton- 
ces completa precisamente porque los elementos simples son indi- 
visibles. Se les ve completos porque se les ve separados. De igual 
modo que la idea clara y distinta está completamente separada de la 
duda, la naturaleza del objeto simple está totalmente separada de 
las relaciones con otros objetos" (p. 146). 
Sin embargo, las aportaciones de la física contemporánea no 
sólo han puesto en cuestión el significado mismo de lo simple, en 
tanto que concepto absoluto capaz de estructurar toda la realidad 
material de la mano del tercer precepto del Discurso, sino que han 
supuesto también una revalorización de la idea de relación cami- 
nando, también por ello, en un sentido opuesto al del ideal cartesia- 
no el cual otorga un estatuto privilegiado a los objetos a expensas 
de conceder una menor importancia a las relaciones. 
En el marco de la física clásica las partículas asumían el papel 
de los objetos elementales y los campos el de las relaciones entre 
ellas. En la física cuántica el concepto de campo y el de partícula se 
entremezclan y la identidad de una partícula resulta inherente a la 
forma en la que ella interacciona (Cohen et al, 1990 p. 298). El 
objeto elemental pierde su carácter de entidad independiente o 
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separable para convertirse en una realidad que emerge de un con- 
junto complejo de relaciones recíprocas, de modo que, como seña- 
lara con un excepcional sentido de la anticipación Bachelard, 
"Lejos de que sea el ser quien ilustre la relación, es la relación 
quien ilumina el ser" (Bachelard,l934 p.148). 
El principio de complejidad en lo elemental en tanto que princi- 
pio epistemológico se revela, pues, como un elemento de ruptura 
abierta con toda una forma de pensar científicamente, heredera 
incuestionable del racionalismo cartesiano. Un nuevo paradigma 
parece emerger de su seno, potencialmente trasponible a otros 
dominios del conocimiento. 
El principio de autoconsistencia 
El pnncipio de autoconsistencia constituye un ejemplo de como 
una idea de carácter esencialmente cualitativo y notablemente 
general en sus orígenes -situada por tanto en un nivel epistemológi- 
co alto e inespecífico- puede ser convenientemente concretada y 
desarrollada hasta el punto de servir de base, en el ámbito de la físi- 
ca fundamental, a una teoría cuantitativa, dotada de una detallada 
formulación matemática y con una capacidad de explicación y de 
predicción científicas verdaderamente destacables. Su incorpora- 
ción a la selección de principios epistemológicos recogida en el 
presente capítulo está justificada por la propia naturaleza inicial del 
principio, por su potencial de transferencia transdisciplinar. Pero 
además, la idea de autoconsistencia abre un camino que permite 
ganar comprensión para ese concepto de complejidad de lo elemen- 
tal recogido en el pnncipio anterior el cual queda así vinculado con 
el presente de un modo sustancial. 
El principio de "bootstrap" fue introducido en la física de partí- 
culas en 1959 de la mano de Geoffreu Chew profesor de la Univer- 
sidad de Berkeley. El mensaje, tremendamente pictórico, contenido 
en dicho término hace referencia a la situación de un individuo que 
intentase mantenerse en el aire tirando de los cordones de sus pro- 
pias botas. El carácter pintoresco de esta idea anticipa una posición 
situada, al menos en una primera instancia, fuera de la ortodoxia 
científica. La filosofía del bootstrap o de la autoconsistencia, enten- 
dida en un sentido amplio, establece que la "naturaleza es como es 
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porque es la única posible consistente consigo misma" (Chew, 
1968). Hay pues una suerte de necesidad lógica en las leyes de la 
naturaleza y dichas leyes pueden ser determinadas únicamente 
mediante requerimientos lógicos de autoconsistencia (Gaie, 1975). 
Como ha señalado el propio Chew (Chew, 1968), planteado en 
términos tan generales el principio bootstrap, aunque fascinante y 
útil, constituye una idea no científica. El "bootstrap completo", 
como se denomina esta posición de alto nivel epistemológico, no es 
directamente eficaz en la formulación de una teona física, pero sin 
embargo contiene en si mismo la potencialidad de inducir una 
aproximación restringida o "bootstrap parcial" de dicha idea capaz 
de orientar el desarrollo de modelos estrictamente científicos. La 
evolución de ese "boostrap parcial" en el ámbito de la física de par- 
tículas ha conocido dos etapas sucesivas: el bootstrap hadrónico y 
el bootstrap topológico. Ambos desarrollos comparten como ele- 
mento central la siguiente descripción del bootstrap restringido 
aportada por uno de los protagonistas del desarrollo de esa su 
segunda edición (Nicolescu, 1988): 
"El bootstrap es un principio dinámico que considera que las 
caracteBsticas y los atributos de una determinada entidad física son 
el resultado de las interacciones con las otras partículas que existen 
en la naturaleza: una partícula es lo que es porque todas las otras 
partículas existen a la vez" (p.63). 
Cabe destacar la contraposición que presentan la autoconsisten- 
cia y el elementarismo, en tanto que paradigmas, a la hora de abor- 
dar la complejidad. El atomismo, en perfecta sintonía con el ideal 
cartesiano, resuelve lo complejo en lo simple para después, por 
agregación de las partes, reconstituir el todo; y ese mismo esquema 
es compartido, en lo esencial, por el elementarismo sólo que susti- 
tuyendo los átomos por otros ladrillos aún más fundamentales de la 
materia. Por su propia esencia y tradición, el atomismo requiere de 
átomos, de constituyentes últimos, de partículas fundamentales, de 
ahí las dificultades insuperables que se le plantean en el plano lógi- 
co-epistemológico para extender un proceso de partición ad infini- 
tum en el mundo submicroscópico. En tanto que esquema explicati- 
vo está perfectamente preparado para desmenuzar lo complejo en 
entidades simples pero falla a la hora de aportar una explicación 
consistente que permita entender la complejidad de lo elemental sin 
tener que recurrir, necesariamente, a otras entidades aún más fun- 
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damentales. Parece como si esta lógica explicativa que tanto ha 
contribuido al progreso de las ciencias físicas, encontrara en un 
determinado nivel de realidad sus propios límites de validez. Frente 
a este enfoque "individualista" característico del pensamiento de 
corte atomista destaca en el bootstrap su renuncia al recurso a los 
"fundamentones" (Chew,1971) y su apuesta por lo global; en defi- 
nitiva, su aproximación holística a lo real. La complejidad es vista, 
en la perspectiva de la autoconsistencia, como una pura emergencia 
desde un nivel de realidad en el que prima la relación; relación 
capaz de explicar la multiplicidad de lo uno, la diversidad presente 
en el seno de lo fundamental. 
La consideración de la autoconsistencia como principio episte- 
mológico posee un carácter singular si se compara con los otros 
principios hasta ahora analizados. El principio de invariancia, el de 
complementaridad o el de exclusión, por ejemplo, en su versión de 
principios epistemológicos, se han obtenido siguiendo un proceso 
abajo-arriba en el que partiendo de su destacada posición en tanto 
que principios propios de la física fundamental, se les ha intentado 
elevar hasta un nivel más general, de carácter cualitativo, situándo- 
los así en disposición de poder ser transferidos a otros dominios de 
conocimiento. Por el contrario el principio de autoconsistencia 
nace ya con los atributos que caracterizan un principio epistemoló- 
gico, de modo que ese proceso arriba-abajo que en el seno de la 
física fundamental ha convertido dicho principio primero en el 
bootstrap hadrónico y después en el bootstrap topológico, con sus 
ramificaciones teóricas respectivas, constituye en sí mismo un 
ejemplo de aplicación del esquema adoptado en el presente trabajo 
y una cierta garantía de validez de ese procedimiento de transferen- 
cia de significado que el referido esquema lleva consigo. 
V. UN PRINCIPIO DE INVARIANCIA 
PARA EL APRENDIZAJE CIENTIFICO 
En busca de un enunciado significativo 
Habida cuenta del papel que ha desempeñado el principio de 
invariancia en el progreso y la unificación de las teorías de la física 
fundamental contemporánea su transposición, en tanto que princi- 
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pio epistemológico, al ámbito de la educación científica constituye 
una tarea respecto de cuyos resultados cabe albergar singulares 
expectativas. Llegados a este punto es necesario precisar que una 
tal transposición no tiene por qué traducirse en un único principio, 
operando en el espacio que concierne a la enseñanza y/o al aprendi- 
zaje científicos; esta nueva perspectiva teórica, por su propia natu- 
raleza, abre las puertas a nuevas exploraciones, a nuevos enuncia- 
dos, que consoliden a su vez la fecundidad del enfoque general. 
En lo que al presente trabajo concierne postularemos un sólo 
principio de invariancia; lo formularemos, lo someteremos a dife- 
rentes tipos de contrastación empírica, extraeremos consecuencias 
y discutiremos, finalmente, algunas implicaciones en ese nivel 
epistemológicamente más bajo que caracteriza el mundo de la edu- 
cación científica. 
Como ya postuláramos en una anterior investigación de corte 
empírico, ..." a partir de un cierto nivel umbral, las características 
esenciales de un aprendizaje científico eficaz son invariantes bajo 
cambios en la complejidad de la estructura cognitiva del sujeto que 
aprende; o dicho de otro modo, los procesos de orden cognitivo que 
controlan un aprendizaje efectivo son básicamente análogos, inde- 
pendientemente de que se apliquen a estructuras conceptuales más 
o menos elaboradas o complejas" (López Rupkrez, 1991). 
Sometiendo el principio a prueba 
La vocación científica, y no meramente filosófica, de la pers- 
pectiva teórica esbozada en los anteriores capítulos nos obliga a 
someter a prueba la validez del principio antes enunciado, siquiera 
sea de un modo tentativo, efectuando predicciones susceptibles de 
algún tipo de contrastación empírica. 
i) Las concepciones espontáneas de los alumnos frente a la filo- 
sofía espontánea de los científicos 
El llamado "movimiento de las concepciones alternativas" (Gil- 
bert et a1,1983) ha aportado suficiente evidencia experimental 
como para elevar el fenómeno de las preconcepciones, o la existen- 
cia de la llamada "ciencia de los niños", a la categoría de hecho 
observado, cuando menos en el ámbito del aprendizaje de las cien- 
cias físicas (Driver et a1,1985; Hierrezuelo et ai,1989; Carmichael 
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et a1,1990). Revisiones bibliográficas realizadas sobre este fenóme- 
no han identificado algunas caractedstcias generales de las concep- 
ciones espontáneas de los alumnos (CEA) (Driver et al,1985). Aun 
cuando volveremos a ello en el próximo apartado, nos interesa aho- 
ra destacar los siguientes rasgos: 
a) Corresponden a un pensamiento dominado por la percepción. 
b) Son estables o resistentes al cambio. 
C) Son personales, lo que no excluye la posibilidad de que sean 
básicamente coincidentes. 
d) Pueden ser incoherentes. 
Llegados a este punto y acogiéndonos a una forma de predictivi- 
dad diferida (Paty,1988), nuestro principio de partida permite pre- 
decir la existencia de concepciones espontáneas en los científicos 
respecto de un ámbito de conocimiento metacientífico. Además, 
tales concepciones habrán de presentar, mutatis mutandis, bastantes 
elementos análogos con relación a las concepciones espontáneas 
que sobre ciencia se observan en los alumnos. 
La existencia de concepciones espontáneas entre los científicos 
respecto de la filosofía de la ciencia ha sido denunciada y descrita 
por el filósofo francés Althusser, digno representante de ese nivel 
metacientífico desde el cual se pueden advertir las anomalías o dis- 
crepancias que aparecen como consecuencia de una conceptualiza- 
ción espontánea efectuada en un nivel epistemológicamente infe- 
rior. Por desgracia, la denominada por Althusser filosofía 
espontánea de los científicos (FEC) (Althusser,l985), no llega a 
disfrutar del mismo estatus observacional consolidado del que 
gozan las concepciones espontáneas de los alumnos ; ello es así, 
en parte, porque el someter a los propios científicos a los rigores de 
la observación sistemática es bastante más difícil que hacerlo con 
los sujetos en formación. Sin embargo, y en sus aspectos esencia- 
les, la caracterización efectuada por Althusser resulta tremenda- 
mente familiar a cualquiera que haya vivido durante un intervalo de 
tiempo suficientemente dilatado las interioridades de esos recintos, 
llamados laboratorios de investigación, en donde se genera el cono- 
cimiento científico. 
Althusser considera la FEC formada por el conjunto de ideas, 
conscientes o no, que los científicos tienen en lo que concierne a su 
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práctica científica y a la ciencia en general. Entre sus característi- 
cas fundamentales destacamos las siguientes: 
a) Está dominada por su propia experiencia de la práctica cientí- 
fica inmediata y cotidiana. 
b) No deja lugar a la duda filosófica que pone en entredicho la 
validez del quehacer científico, la existencia del objeto cono- 
cido, de su conocimiento y del propio método. 
c) Contiene un elemento extracientífico constituído por convic- 
ciones o creencias. 
d) Presenta, en su conjunto, algunos aspectos incoherentes o 
contradictorios. 
Interesa ahora destacar las analogías existentes entre la FEC y 
las CEA. Tanto en uno como en otro casos, aunque a diferente 
nivel, es la experiencia básica, como señalara con bastante antici- 
pación Bachelard, el origen del "primer obstáculo epistemológico" 
(Bachelard,1948); es la consistencia de las condiciones en que se 
efectúan sus respectivas prácticas diarias (no científica y científica 
respectivamente) la principal fuente de seguridad; una seguridad 
que contribuye a eludir el análisis crítico efectuado a un nivel supe- 
rior. Esa es una de las razones por las que las CEA son tan resisten- 
tes al cambio y, a un tiempo, el motivo de que prolifere en el ámbi- 
to de la ciencia profesional un materialismo -o un objetivismo- 
compartido que es raramente problematizado. Tal circunstancia ha 
sido denunciada por los nuevos físicos-filósofos, como Nicolescu 
(1985), en párrafos como el que sigue: 
"Es preciso subrayar que incluso los "padres fundadores" de la 
física moderna, a excepción, en cierta medida, de Bohr, no han osa- 
do franquear ese umbral (la imagen de un mundo fuertemente 
dominado por el realismo clásico). Esta actitud revela una relación 
interesante de contradicción entre los físicos y sus propios descu- 
brimientos, relación de contradicción que merecería, por otra parte, 
ser estudiada con mayor profundidad." (p.240) 
La presencia en las CEA de elementos contradictorios, desde el 
punto de vista del profesor, se plantea de un modo análogo en la 
FEC a los ojos del filósofo de la ciencia. Althusser destaca tales 
incoherencias entre lo que él llama el elemento 1 o "intracientífico" 
de la FEC, que constituye un conjunto de convicciones de carácter 
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materialista y objetivista y el elemento 2 o "extracientífico" forma- 
do por creencias filosóficas, religiosas o idealistas, que suministran 
una serie de valores ajenos a la práctica científica. El carácter par- 
cialmente incoherente de los epistemológicos del 
científico vrofesional ha sido asimismo señalado por Einstein de 
una formique guarda una analogía más estrecha 
con el proceder observado en los alumnos respecto de sus concep- 
ciones espontáneas. 
"Las condiciones externas que se manifiestan por medio de los 
hechos experimentales -escribe Einstein- no le permiten (al científi- 
co) ser demasiado estricto en la construcción de su mundo concep- 
tual mediante la adhesión a un sistema epistemológico. Por eso tie- 
ne que aparecer ante el epistemólogo sistemático como un  
oportunista poco escrupuloso.. . ". 
Por otra parte no deja de ser curioso que la rémora del lenguaje 
haya sido denunciada por profesores-investigadores (Astolfi,1988) 
y por físicos-filósofos (Nicolescu,l985) como uno de los factores 
que podría explicar algunos de los rasgos de las concepciones 
espontáneas que respecto del nivel científico presentan los alumnos 
y que en relación con el nivel metacientífico exhiben, asimismo, 
los científicos. 
Con todas las limitaciones derivadas de una simplificación 
como la que se oculta detrás de nuestra versión restringida del prin- 
cipio de invariancia, parece sin embargo que la predicción por él 
generada se atiene a los "hechos observados" y descritos por filóso- 
fos, científicos y especialistas en educación científica; o, formulado 
en otros términos, este sencillo postulado es capaz de explicar las 
analogías que hemos hecho explícitas entre las concepciones 
espontáneas de los alumnos en el dominio científico y las concep- 
ciones espontáneas de los científicos en el ámbito de la filosofía de 
la ciencia. 
ii) El comportamiento ante la resolución de problemas de física de 
los alumnos buenos resolventes frente al de los físicos expertos 
El problema de la resolución de problemas de física constituye 
una cuestión directamente vinculada con el conocimiento científi- 
co y con su construcción. Epistemología, ciencia, psicología cog- 
nitiva, ingeniería del conocimiento y educación científica, se dan 
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cita en tomo a dicho problema. Tal circunstancia hace del ámbito 
de la resolución de problemas de física, un contexto especialmente 
adecuado para someter de nuevo a contrastación empírica la vali- 
dez del principio antes formulado. En el seno de una investiga- 
ción más amplia (López Rupérez,l991) dicho principio de inva- 
riancia inspiró la formulación de una hipótesis más adaptada al 
contexto concreto de la resolución de problemas, en los siguientes 
términos: 
"Las características de la resolución de problemas observables 
en los alumnos buenos resolventes son básicamente coincidentes 
con las de los físicos expertos". 
La idea que subyace en dicha hipótesis consiste en aceptar que 
existen ciertos atributos fundamentales que caracterizan las 
representaciones eficaces más allá de las diferencias que pueden 
atribuirse a la expertez. No cabe duda de que los sujetos expertos 
disponen de una base de conocimientos mucho más amplia y que 
su experiencia les proporciona una gran cantidad de conocimien- 
to tácito y auxiliar (Reif,1981). Tales ventajas se dejanan sentir, 
probablemente con toda nitidez, ante la resolución de problemas 
abiertos referidos a un dominio amplio de contenido como pue- 
den ser las auténticas investigaciones científicas, circunstancia en 
la cual las diferencias son adecuadas a la escala del problema. 
Sin embargo, en la resolución de problemas cerrados -esto es, 
que tienen solución dentro de un dominio restringido de conoci- 
mientos- la hipótesis anterior predice un comportamiento similar 
si se deja a un lado la variable tiempo de resolución. Dicha pre- 
dicción fue puesta a pmeba a través de un análisis comparativo 
entre las características fundamentales del comportamiento de los 
expertos, descritas en estudios previos, y las del comportamiento 
de los alumnos buenos resolventes aportadas por la referida 
investigación. 
De las investigaciones sobre las diferencias observables en el 
comportamiento de los expertos en la resolución de problemas de 
física frente al de los novatos, pueden extraerse los siguientes ras- 
gos fundamentales que constituyen, de hecho, una especie de 
patrón procedimental básico y relativamente bien definido. 
a) Los sujetos expertos construyen una descripción, o represen- 
tación inicial del problema, cualitativa o de bajo nivel de 
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detalle antes de implicarse en el desarrollo de ecuaciones 
(Larkin et a1,1979: Chi et al,1981). 
b) El experto parece generar tempranamente algún tipo de repre- 
sentación conceptual más menos global del enunciado (Chi et 
a1,1981). 
c) El proceso de resolución seguido por los expertos está dirigi- 
do por una estructura de conocimiento basada en principios 
generales (Chi et a1,1981). 
d) Los esquemas de los expertos contienen, además, conoci- 
miento procedimental que incluye condiciones explícitas de 
aplicabilidad. Las orientaciones efectivas que asisten a los 
expertos no radican tanto en el conocimiento de términos y de 
enunciados verbales o proposicionales, como en lo que ellos 
significan en un contexto dado (Chi et a1,1981). 
e) Los expertos resuelven con frecuencia, los problemas traba- 
jando hacia adelante, de los datos hacia las incógnitas (Lar- 
kin, 1980). 
f) El experto construye, siempre que es posible, una representa- 
ción física, es decir, en términos de componentes o mecanis- 
mos del mundo real que le permite, entre otras cosas, efectuar 
inferencias directas a partir de ciertas características y relacio- 
nes que no están explícitas en el enunciado pero que pueden 
ser deducidas de este tipo de representaciones (Chi et a1,1982; 
Larkin, 1980). 
g) Los expertos realizan a lo largo del proceso de resolución un 
doble papel; el papel de actor, en el sentido de trabajar en la 
resolución buscando caminos y desarrollándolos y, a un 
tiempo, el papel de supervisor, analizando críticamente el 
trabajo anterior, evaluando paso a paso su actuación y reo- 
rientándola si es preciso (López Rupérez,1987; Nickerson et 
a1,1985). 
h) Los expertos dedican cierto tiempo a efectuar una evaluación 
final de los resultados obtenidos y de los procedimientos de 
resolución empleados (Larkin et a1,1979; Larkin.1980). 
La hipótesis más general de nuestra investigación, a su vez vin- 
culada a ese principio teórico de más alto nivel, convierte las carac- 
terísticas fundamentales del comportamiento de los expertos en 
auténticas predicciones respecto del comportamiento de los buenos 
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resolventes. En lo que sigue, haremos explícita la relación existente 
entre lo observado y lo predicho aún a costa de una reiteración tan 
cierta como inevitable. 
a) Todos los buenos resolventes parten de un análisis cualitativo 
y de una cierta representación conceptual, por lo general poco 
precisa aunque acertada, del enunciado lo que se corresponde 
con las predicciones derivadas de las características a) y b) 
del comportamiento de los sujetos expertos. 
b) Los buenos resolventes presentan una organización del cono- 
cimiento en la que, por encima de sus aspectos generales, des- 
taca su estructura fina, la riqueza semántica de sus componen- 
tes y su nivel de especificidad lo que les permite efectuar un 
número relativamente elevado de inferencias; tal resultado se 
corresponde con la predicción derivada de la caracteristica d) 
del comportamiento de los expertos. 
C) Los buenos resolventes se destacan por el rendimiento que 
obtienen de la representación figurativa del enunciado y que 
se traduce en un número relativamente elevado de inferen- 
cias de esta naturaleza. Dicho resultado puede ser considera- 
do, de acuerdo con nuestra hipótesis de partida, como una 
predicción derivada de la característica f) del comportamiento 
de los expertos. 
d) Los buenos resolventes efectúan tareas autocorrectivas a lo 
largo de todo el proceso de resolución; ello les permite elimi- 
nar errores no mucho después de que se hayan producido. Los 
buenos resolventes someten a prueba cada avance relativa- 
mente importante hacia la solución y es, de este modo, que 
consiguen salvar los errores procedimentales e incluso algu- 
nos de tipo conceptual. Dicho resultado que aparece con toda 
claridad en el análisis de los protocolos verbales constituye, 
de hecho, una predicción derivada de la característica g) del 
comportamiento de los expertos. 
e) Los buenos resolventes efectúan, con bastante frecuencia, 
algún tipo de evaluación de los resultados. Dicha caracten's- 
tica puede considerarse como el punto final de esa tendencia 
autocorrectiva ya señalada y es, asimismo, la predicción 
correspondiente a la característica h) del comportamiento de 
los expertos anteriormente señalada. 
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f) Las predicciones derivadas de las características c) y e) del 
comportamiento de los expertos resultan también validadas 
por los datos observacionales, aunque de una manera menos 
evidente que las anteriores. Así, si bien es cierto que los bue- 
nos resolventes trabajaron, por lo general, de los datos hacia 
las incógnitas en los problemas considerados en la ya referida 
investigación, también lo hicieron los malos resolventes. Sin 
embargo, hemos de señalar que tampoco es ésta una de las 
notas más consistentes del comportamiento de los expertos, 
ya que cuando los problemas se complican también ellos tra- 
bajan hacia atrás, esto es, de las incógnitas hacia los datos 
(Larkin,l980). Por otra parte, la existencia de principios 
generales en el razonamiento estuvo presente tanto en los 
buenos como en los malos resolventes, aun cuando las dife- 
rencias estribaron en la utilización que hicieron de ellos, en la 
riqueza semántica de tales principios en la memoria del estu- 
diante y en el conocimiento preciso tanto de sus condiciones 
de aplicabilidad como de las reglas de uso de los conceptos 
implicados. 
Las coincidencias anteriormente destacadas, junto con otras 
similitudes descritas en la investigación de referencia confirman, 
desde luego, nuestra perspectiva, la hipótesis más general de nues- 
tra investigación y validan, en cierta medida, el principio teórico 
que las sustenta, que no es otro que un principio de invariancia para 
el aprendizaje científico. 
Algunas consecuencias primeras 
La validación empírica del principio de invariancia nos permi- 
te avanzar en un sentido epistemológicamente descendente en 
busca de orientaciones de la práctica docente asimismo contrasta- 
bles. Para conseguirlo cabe entonces apelar a la condición del 
científico como sujeto de aprendizaje, analizar las características 
que hacen del suyo un tipo de aprendizaje eficaz, que transforma 
y enriquece su conocimiento y lo dota de los atributos que se 
manifiestan posteriormente en un pensamiento creador para, a 
continuación, apelando al referido principio de invariancia, tras- 
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ponerlas al ámbito de la enseñanza y del aprendizaje científicos 
en el nivel de los estudiantes. 
La inspiración que se deriva de esa metáfora del científico 
como estudiante retiene, lo mejor de dos de los enfoques al uso, 
a saber, el que considera la historia de la ciencia como una fuente 
de inspiración para analizar la evolución conceptual del individuo 
en formación y el que procede comparando el comportamiento de 
los expertos con el de los novatos en la resolución de problemas. 
Así, conserva el interés por las características del pensamiento del 
científico individualmente considerado, compartida por la orien- 
tación correspondiente a los estudios expertos/novatos, y a la vez 
asume la importancia de poner el acento en la dimensión temporal 
que es característica de la inspiración historicista del aprendizaje 
científico. 
El interéh manifestado por historiadores, psicólogos y científicos 
(Miller.1981; Holton,1981j por la identiticación de las caracten'sti- 
cas del pensamiento creador mediante el estudio de casos referidos 
a las biografías de científicos destacados se orienta en un sentido 
semejante. En tales estudios la "historia individual" de la ciencia es 
usada, o cuando menos aportada, en calidad de laboratorio para la 
psicología cognitiva. No obstante, en nuestro enfoque la conexión 
de aquella con el aprendizaje científico resulta explícita y, si cabe, 
más relevante. 
VI. LA COMPLEJIDAD DE LO ELEMENTAL EN EL 
APRENDIZAJE DE LOS CONCEPTOS CIENTIFICOS 
La ilusión de la simplicidad 
Vinculada con la llamada visión clásica (Smith et al,1981) apa- 
rece, con frecuencia, la consideración de los conceptos considera- 
dos como una especie de "átomos lógicos", de unidades elementa- 
les de cognición (White,1979; Markova, 1982), que se integran en 
una organización jerárquica del conocimiento la cual puede ser des- 
compuesta en pequeñas partes y estudiadas independientemente, si 
bien respetando un cierto orden definido por la naturaleza de la 
correspondiente jerarquía conceptual. Dicha visión atomista y car- 
tesiana, que evoca indudablemente una cierta conexión con los 
modelos de aprendizaje de Ausubel (1968) y Gagné (1977) entre 
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otros, viene a identificar el sistema de conocimiento público, y por 
tanto intersubjetivo, con una especie de "cristal" (Piatelli-Palmari- 
ni.1980) que correspondería a una estructura cognitiva de carácter 
lógico, fundamentalmente estática, de la cual el conocimiento pri- 
vado o intrapersonal sena una parte (Gilbert el a1,1983). Como ha 
señalado Pines (1985), en ocasiones las definiciones de carácter 
estipulativo de algunos conceptos científicos pueden dar la falsa 
imagen de que los conceptos son efectivamente unidades elementa- 
les. En lo que sigue, abordaremos desde tres perspectivas diferen- 
ciadas la cuestión de la complejidad de los conceptos científicos. 
i) El carácter esencialmente relacional de los conceptos científicos 
Frente a este enfoque atomístico al que se acaba de aludir cabe 
destacar el carácter esencialmente relacional de los conceptos cien- 
tíficos. Cada concepto físico es lo que es porque otros muchos con- 
ceptos existen a la vez implicados, junto con el anterior, en una 
amplia malla de relaciones. 
Hempel (1981) utiliza una metáfora que ilustra algunos de los 
aspectos de ese enfoque relacional de los conceptos científicos: 
"La sistematización científica requiere el establecimiento de 
diversas conexiones mediante leyes o principios teóricos, entre 
diferentes aspectos del mundo empírico que son caracterizados por 
conceptos científicos. De este modo los conceptos de la ciencia son 
los nudos de una red de interrelaciones sistemáticas en los que las 
leyes y los principios teóricos forman los hilos" (p. 138-139). 
No se trata de interpretar, en este caso, la metáfora anterior -usa- 
da con frecuencia por otros autores (Pines,1985; Brown,1988)- des- 
de una perspectiva clásica atribuyendo a los nudos una entidad pro- 
pia, como si se tratara de esferas en un modelo de red cristalina, 
sino más bien de aceptar que el concepto científico constituye un 
artefacto de la relación, una especie de condensación de todas las 
relaciones que en él se entrecruzan. 
La adopción de semejante visión de los conceptos científicos 
resulta perfectamente coherente con esa nota de carácter holístico 
que, de mano de la mecánica cuántica, se ha introducido en el pen- 
samiento científico contemporáneo. Bohm en su texto ya clásico, 
Quantum Theory (Bohm,1951), abunda en semejante analogía en 
los siguientes términos: 
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"Parte del significado de cada elemento de un proceso de pensa- 
miento aparece originarse en su indivisible e incompletamente con- 
trolable conexión con otros elementos. Similarmente, algunas de 
las propiedades características de un sistema cuántico (por ejemplo 
la naturaleza ondulatoria o corpuscular) depende de indivisibles e 
incompletamente controlables conexiones cuánticas con los objetos 
que le rodean. Así, los procesos de pensamiento y los sistemas 
cuánticos son análogos en que no pueden ser analizados en demasía 
en términos de elementos diferentes, porque la naturaleza intrínse- 
ca de cada elemento no es, una propiedad existente separadamente 
de otros elementos e independientemente de ellos sino que es, en 
cambio, una propiedad que nace parcialmente de sus relaciones con 
otros elementos. En ambos casos un análisis en diferentes elemen- 
tos es correcto sólo si su nivel de aproximación no supone una alte- 
ración de las diferentes partes indivisibles conectadas que podrían 
resultar de aquél". 
Coherentemente con el enfoque general del presente trabajo, 
cabría destacar -con vistas a su empleo posterior- la relación exis- 
tente entre la naturaleza de los conceptos y el nivel de aproxima- 
ción desde el que nos acerquemos a ellos. A un nivel de aproxima- 
ción semánticamente macroscópico los conceptos pueden aparecer, 
o ser presentados, con el aspecto de "átomos lógicos" o unidades 
elementales de significado, pero cuando descendemos a una apro- 
ximación microscópica, o de mayor nivel de detalle semántica, la 
anterior concepción se desvanece y la simplicidad de los conceptos 
científicos deviene una ilusión. 
ii) Los matices de un concepto: su estnictura fina 
Recumendo a un símil, un concepto científico podría asimilarse 
a una gema tallada que presenta múltiples caras o facetas bien dife- 
renciadas para aquel observador que desde una posición suficiente- 
mente próxima la contempla. El carácter frecuentemente polifacéti- 
co de los conceptos científicos es una consecuencia -en todo o en 
parte, según los casos- de su naturaleza relacional. Ese conjunto 
variado de matices, propiedades o atributos que se le hace explícito 
al experto tras un análisis detallado e intencional del concepto, 
constituye, en parte, lo que hemos denominado su estructura fina. 
Considérese, a modo de ejemplo, la segunda ley de Newton 
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expresada en la forma F = ma. En una aproximación superficial, o 
de bajo nivel de detalle, F constituye una fuerza, asociada -por 
referencia a su significado relativamente externo- con la idea de 
agente capaz de producir una deformación, m designa la masa 
entendida como cantidad de materia y a es la aceleración como 
rapidez de segundo orden, es decir, la rapidez con la que varía una 
rapidez. Realmente esta aproximación poco diferenciada de los 
conceptos en juego resulta escasamente operativa salvo en ejem- 
plos triviales propios de una aproximación francamente elemental. 
Sin embargo, cuando se profundiza en pos de una mayor cota de 
significado en cada uno de los elementos de la relación, se abre 
una especie de muñeca rusa en el seno de la cual aparece una com- 
plejidad probablemente inesperada para el estudiante. Así, la fuer- 
za F se manifiesta como una magnitud vectorial que lleva, por tan- 
to, implícita la propiedad de la superposición característica de 
este tipo de magnitudes. En definitiva, F representa la suma vecto- 
rial de todas las fuerzas que actúan sobre el cuerpo en cuestión. En 
el caso habitual de la mecánica de un cuerpo que se desliza por un 
plano, F habrá de incluir, cuando menos, la fuerza del peso P, la 
reacción R del plano y las fuerzas de rozamiento Froz y de tensión 
T, si las hubiere. Cada uno de los términos de la adición conteni- 
dos en F, es a su vez, acreedor de una cuota de complejidad -aso- 
ciada en este caso a sus condiciones de determinación- nada des- 
preciable. 
En lo concierne al concepto de aceleración expresado en forma 
operacional como a = dvl dt nos remite al concepto de vector velo- 
cidad como función vectorial dependiente de un parámetro t y al de 
su derivada. Se entremezclan aquí, como es caractenstico de toda 
la física, conceptos físicos y operaciones matemáticas introducien- 
do nuevas dimensiones en el significado de los conceptos. Así, la 
anterior expresión, más allá de su aparente simplicidad conceptual, 
en tanto que rapidez con la que varía el vector velocidad v, contie- 
ne un nivel de significado elevado que incluye la referencia tanto a 
aspectos direccionales como puramente escalares del movimiento. 
En cuanto a la masa m se trata de una magnitud escalar que apa- 
rece en la segunda ley de Newton como una constante de propor- 
cionalidad entre fuerza y aceleración. Es, por tanto, un concepto 
cuyo carácter relaciona1 resulta inmediato. Así la definición des- 
criptiva de masa como una medida de la inercia -u oposición que 
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presentan los cuerpos a ser acelerados- se deriva de una interpreta- 
ción de la segunda ley; los conceptos de fuerza y aceleración, con 
toda su complejidad entran a formar parte, en un nivel de compren- 
sión no superficial, semánticamente hablando, del concepto de 
masa. Por otra parte, el carácter aditivo de la masa en tanto que 
magnitud escalar supone el interpretar m como la masa de todo 
aquello que está afectado de la misma aceleración a por efecto de la 
fuerza neta F. 
En resumen, como sucede con la propia realidad física la con- 
ceptualización de dicha realidad admite diferentes niveles de apro- 
ximación, a través de los cuales la dimensión de profundidad y la 
dimensión de complejidad van convergiendo en el sentido de una 
riqueza semántica creciente. Ese conjunto de matices, propiedades 
o atributos de un concepto físico, definidos a un nivel relativamen- 
te profundo de significado, nos remiten a la estructura fina del con- 
cepto. 
iii) Aplicabilidad de los conceptos y reglas de uso 
La dimensión de aplicabilidad constituye un lugar común en la 
caracterización de los conceptos científicos. La idea, expresada por 
Wittgenstein, de que comprender un concepto equivale a conocer 
sus reglas de uso -no en el sentido de establecer una lista exhausti- 
va de ellas sino en el de ser capaz de aplicarlas correctamente- vie- 
ne a poner el acento, precisamente, en esa dimensión esencial de 
los conceptos científicos. 
Con bastante frecuencia las reglas de uso de un concepto en físi- 
ca constituyen una especie de conocimiento tácito, anejo al propio 
concepto y que parece tener que aprenderse únicamente con la 
experiencia. Aunque volveremos a considerar más adelante esta 
cuestión, lo cierto es que un esfuerzo de explicitación de dichas 
reglas resulta imprescindible para economizar tiempo en el proceso 
de construcción del concepto. Pero no basta con establecer esa lista 
a la que se refiere Wittgenstein, es necesario saber aplicarla; y para 
poder hacerlo con garantías de éxito debe estar ordenada de modo 
que sea operativa. Nos situamos entonces ante la necesidad de 
organizar el conjunto de reglas de uso de un concepto, o de una ley, 
en una secuencia de etapas que nos garantice la aplicación del con- 
cepto o conceptos en un contexto complejo aunque relativamente 
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estándar. Como apunta Khun, al principio y después de algún tiem- 
po el resolver problemas constituye una forma de mejorar la com- 
prensión de los conceptos, después de lo cual el estudiante no sólo 
estará en condiciones de prescindir del algoritmo explícitamente 
definido sino que, además, será capaz de emplear todo el conoci- 
miento así compilado en el correspondiente concepto en contextos 
mucho más abiertos. En tales casos, la resolución de problemas de 
física supone el manejo de los conceptos, en tanto que unidades 
complejas de conocimiento, incorporados a la realización de una 
tarea que requiere un planteamiento personal creativo, una produc- 
ción divergente por parte del sujeto. 
El énfasis en el enfoque algorítmico explícito de las reglas de 
uso de los conceptos constituye, por tanto, tan sólo un medio de 
uso limitado y temporal pero, en nuestra opinión, absolutamente 
necesario para facilitar el aprendizaje de esa dimensión de la com- 
plejidad conceptual más allá de una aproximación descriptiva, 
semánticamente superficial o de bajo nivel de detalle. 
La aplicabilidad del concepto constituye pues, de acuerdo con lo 
anterior, un elemento imprescindible para una comprensión profun- 
da del mismo que explica, en parte, su complejidad y contribuye de 
un modo sustancial a su riqueza semántica. Citando a Bachelard 
cabe afirmar que la aplicación es complicación (Bachelard, 1934), 
pero una complicación -o si se quiere una complexificación- que 
resulta ineludible en el aprendizaje y en la propia construcción de 
los conceptos científicos; "un concepto se ha tomado científico en la 
proporción en que se ha tomado técnico, en la medida en que es 
acompañado por una técnica de realización" (Bachelard,l948 p.74). 
La ilusión de la estaticidad 
En el ámbito del aprendizaje la estabilidad conceptual ha sido 
destacada por Ausubel cuando afirma que los aspectos básicos del 
aprendizaje del nuevo material son la estabilidad, la claridad y la 
organización previa del conocimiento existente en el sujeto que 
aprende (Ausubel et a1,1976). En perfecta concordancia con tales 
planteamientos se halla la asimilación del conocimiento humano a 
una estructura espacial de tipo euclidiano que puede ser representa- 
da en términos gráficos, mediante esquemas bidimensionales o 
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mapas. Aun cuando existe una considerable variedad de este tipo 
de representaciones (López Rupérez,l991) son los mapas tipo 
Novak los más conocidos en el ámbito de la educación científica 
(Novak et al, 1984,1985). De hecho, el propio Novak fue de los 
primeros en emplear la denominación mapa conceptual para desig- 
nar una representación bidimensional y jerárquica de una estructura 
conceptual. 
La referencia a una estructura conceptual de carácter estático 
está presente no sólo en Novak sino en un número importante de 
investigadores y de trabajos (Preece, 1978; Shavelson,l972,1973; 
Johnson,l967; Thro,1978; Kempa et a1,1983; Gussarky et al.1988). 
Como hemos señalado en otro lugar (López Rupérez,l991) el 
carácter estático de la estructura conceptual que se postula es en 
parte una consecuencia de la inspiración geométrica del modelo. La 
metáfora de espacio euclidiano que con frecuencia se emplea no 
hace referencia a la variable tiempo y los métodos que se manejan 
admiten, en principio, una configuración conceptual fija que puede 
ser captada y, posteriormente, representada con la ayuda de técni- 
cas en ocasiones fuertemente matematizadas. 
Esta imagen estática de la configuración de un sistema concep- 
tual en la mente de un estudiante, o incluso de un científico, sólo 
puede ser considerada como una aproximación limitada y parcial 
que ignora el carácter esencialmente dinámico de la cognición a 
propósito tanto de la creación de conocimiento por parte de los 
científicos como del aprendizaje, o construcción de significado, por 
parte del estudiante. Su validez sólo podna ser aceptada si se hace 
declaración explícita de sus limitaciones. En primer lugar, se trata- 
ría de una especie de "foto fija" que concierne a un momento dado 
de la historia del correspondiente proceso cognitivo. En segundo 
lugar, hace referencia únicamente a un aspecto parcial del conoci- 
miento conceptual, esto es, a su dimensión declarativa, ignorándose 
en ella cualquier alusión al conocimiento procedimental asociado al 
uso y aplicación de los conceptos, más allá de su descripción pura- 
mente verbal o simbólica. En tercer lugar, corresponde a una apro- 
ximación de bajo nivel de detalle, en la que cada elemento concep- 
tual se asemeja más a un "átomo lógico" que a otra cosa. Se ignora, 
con frecuencia, en este tipo de representaciones la estructura fina 
de cada uno de los conceptos implicados y, quizás precisamente 
por ello -es decir, por el carácter semánticamente macroscópico de 
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la correspondiente aproximación- la estructura conceptual se mues- 
tra como algo relativamente estable en tanto que reflejo de la 
estructura lógica de la disciplina en cuestión o de una porción de 
ella. La ilusión de la estaticidad sería entonces una consecuencia, al 
menos en parte, de la ilusión de la simplicidad, toda vez que los 
aspectos más dinámicos del conocimiento están relacionados con 
su dimensión profunda más que su dimensión supeficial y es pre- 
cisamente a un nivel relativamente profundo que la complejidad de 
un concepto científico se hace manifiesta. 
Los cambios conceptuales, sean en su dimensión evolutiva, sean 
en su dimensión "revolucionaria" constituyen, de hecho, la compo- 
nente central del aprendizaje científico. Sin embargo, el carácter 
ilusorio de la estaticidad no sólo se pone de manifiesto en el apren- 
dizaje entendido en sentido estricto, sino también en aquellas otras 
situaciones en las cuales el conocimiento disponible ha de ser utili- 
zado. En tales circunstancias, el conocimiento conceptual se ase- 
meja más a un fluido que modifica su forma, que se adapta a las 
exigencias del problema, que surge y que se reconstruye ante él, 
que a una estrnctura rígida que se aplica o deposita sobre el mundo 
del problema (López Rupérez,l991). En el proceso de resolución, 
el conocimiento aporta una cierta fluidez y el problema exige, ade- 
más, una cierta especificidad y es por efecto de esa interacción 
entre conocimiento y problema que aquél se especifica haciéndose 
posible la constmccián de la solución. 
Complejidad conceptual y marcos alternativos: un nuevo modelo 
de cambio conceptual 
El conocimiento espontáneo de los alumnos ha sido considerado 
como poseyendo atributos semejantes a los de las teorías científicas 
de modo que, en el ámbito del aprendizaje, las propuestas de cam- 
bio conceptual que permitirían desplazar el conocimiento espontá- 
neo por el conocimiento científico han gozado de una fuerte inspi- 
ración epistemológica (Posner et a1,1982; Strike et a1,1985; Pozo 
1987). Peter W. Hewson uno de los inspiradores del llamado 
"modelo de cambio conceptual" (Hewson,l981; Posner et a1,1982) 
resume el planteamiento contenido en dicho modelo en los siguien- 
tes términos: "El aprendizaje supone una interacción enlre las con- 
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cepciones nuevas y las ya existentes, cuyo resultado depende del 
carácter de la interacción" (Hewson,1992). Por otra parte, y cohe- 
rentemente con la fuerte inspiración epistemológica que subyace en 
las explicaciones del cambio conceptual, algunos autores 
(Pozo,1987,1989) han asumido como referencia la perspectiva del 
progreso científico de Lakatos (Pozo,1987; López Rupérez,] 988) 
según la cual no son los hechos los que falsan una teoría sino la 
aparición de una teoría mejor. De acuerdo, por tanto, con dicha 
perspectiva, el conflicto cognitivo debería constituir, ante todo, una 
confrontación "interteórica". 
La pregunta que surge entonces de forma inmediata es ja qué 
nivel se ha de producir tal confrontación?; jal caracteristico de los 
marcos alternativos o al propio de las correspondientes teorías 
científicas?. Una teoría científica, o una porción de ella, planteada 
con un bajo nivel de especificidad semejante al del marco alternati- 
vo correspondiente, será capaz de efectuar predicciones escasas y 
relativamente generales o incluso imprecisas. En tal caso, es poco 
probable que un enfrentamiento de estas características pueda des- 
plazar un conocimiento espontáneo fuertemente arraigado. Si la 
confrontación se produce al nivel de las teorías científicas entonces 
no sólo habrá de ir precedida de una aproximación a la descripción 
científica correspondiente, en tanto que sistema conceptual, si no 
que los propios marcos alternativos deberán ganar en especificidad 
adquiriendo una apariencia verdaderamente científica para poder 
ser confrontados con aquéllas en términos relativamente equipara- 
bles en el plano conceptual. 
La resistencia experimentada por un buen número de concepcio- 
nes alternativas a ser modificadas no sólo cuando el estudiante es 
sometido a una instrucción tradicional sino también, y lo que es más 
importante, cuando la instrucción recoge estrategias emanadas de un 
modelo de cambio conceptual de inspiración epistemológica (Fre- 
dette et ai,1981; Engel et ~11,1986; Shue11,1987; Duschl et al, 1991), 
aumentan el interés.de planteamientos más abarcantes que pudieran 
resultar, por ello, más efectivos. La consideración del principio de 
complejidad aplicada al aprendizaje de los conceptos científicos 
puede constituir, en tal circunstancia, un elemento de guía. 
De la concepción de los conceptos como entidades complejas se 
ha derivado un análisis critico de la noción de cambio conceptual al 
uso. Tiene pues sentido extender ahora dicho análisis concretando 
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una estrategia didáctica orientada a promover el cambio conceptual 
y, a la vez, compatible con la antes referida concepción. Con el fin 
de facilitar la comparación con otros modelos ya disponibles (ver 
revisión de Pozo,1989), ordenaremos el conjunto de estrategias que 
constituyen el modelo de instrucción propuesto en fases o etapas en 
la forma que a continuación se presenta. La ejemplificación de 
dicho modelo mediante el análisis de una situación completa está 
disponible en la versión íntegra del trabajo. 
FASE O. Diagnóstico y proacción.- 
Se trata de una fase preliminar en la que deberá incluirse una 
acción de diagnóstico o identificación de las preconcepciones pre- 
sentes en el gmpo de alumnos a los que va dirigida la instrucción y 
su grado de extensión. La abundante literatura disponible al respec- 
to (Driver et a1,1985; Hierrezuelo et a1,1989; Carrascosa et a1,1992) 
puede facilitar, en uno u otro sentido, la tarea del profesor. 
Con el fin de enmarcar, en términos de significado, la unidad 
objeto de enseñanzalaprendizaje se proporcionarán a los alumnos 
ocasiones para adquirir una visión de conjunto de dicha unidad que 
otorgue sentido a una posterior consideración de mayor nivel de 
detalle. Esta primera aproximación, con fines claramente proacti- 
vos, se efectuará a un nivel esencialmente cualitativo, en el que se 
hagan converger planteamientos generales con aspectos próximos a 
los intereses de los alumnos. 
FASE 1. Exposición de las ideas de los alumnos.- 
Se harán explícitas las ideas de los estudiantes sin ponerlas en 
ningún modo en tela de juicio. El profesor, en interacción directa con 
sus alumnos, deberá efectuar un trabajo de ingeniería del conoci- 
miento haciendo explícitas las concepciones espontáneas de aquéllos 
y formulándolas de forma razonablemente coherente aunque a ese 
nivel puramente descriptivo que es característico de esta clase de 
conocimiento. La vinculación de las preconcepciones con su base 
perceptiva propia se pondrá en evidencia recurriendo a ejemplos que 
consoliden los fundamentos empíricos del marco correspondiente. 
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FASE 2. Reformulación de las preconcepciones en términos 
científicos.- 
En esta fase se reelaborará el conocimiento consolidado en la 
fase anterior para dotarlo de una cierta textura científica. Para ello: 
a) Se incrementará la precisión de los conceptos implicados tra- 
tando de respetar, no obstante, su significado original. 
b) Se formularán los conceptos en términos formales o analí- 
ticos. 
c) Se destacarán las relaciones entre los diferentes conceptos 
subsumidos en el marco alternativo correspondiente. 
d) Se interpretarán los ejemplos expuestos en la fase anterior 
coherentemente con los resultados de esta operación de ajuste 
o estructuración del conocimiento espontáneo. 
FASE 3. Formulación de la concepción científica.- 
Se introducirá la formulación de la concepción científica corres- 
pondiente como un enfoque alternativo, tratando de aligerar, tanto 
como sea posible, el peso del criterio de autoridad, que acompaña 
indefectiblemente desde la perspectiva de los alumnos, a los enun- 
ciados provenientes de la ciencia oficial. El esquema será formal- 
mente análogo al descrito en las fases 1 y 2, es decir: 
a) Se introducirá de forma descriptiva el marco científico 
correspondiente. 
b) Se incrementará la precisión de los conceptos implicados. 
c) Se formularán los conceptos en términos formales o analíti- 
cos, explicitando la malla conceptual asociada al marco. 
d) Se establecerán ejemplos pertinentes y se procederá a una inter- 
pretación o explicación de tales ejemplos desde el nuevo marco. 
FASE 4. Confrontación de ambas concepciones.- 
La confkontación a la que se elude supone algo más que una 
mera comparación entre los aspectos puramente descriptivos de 
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cada una de las concepciones en conflicto sino que entraña, 
además: 
a) Un análisis comparativo de los conceptos implicados y de sus 
relaciones desde la perspectiva de la complejidad conceptual; 
esto es, poniendo el acento en el significado de los conceptos 
enfrentados mediante la consideración de su estructura fina 
con la enumeración de atributos semejantes y diferentes para 
cada uno de los conceptos en competencia que integran las 
correspondientes concepciones rivales. Este aspecto de la 
confrontación hace imprescindible la ejecución previa de las 
fases 2 y 3. 
b) Una interpretación cruzada de los ejemplos aportados con 
anterioridad como elemento de consolidación de cada uno de 
los marcos en conflicto, que permita poner en evidencia la 
superioridad de las concepciones científicas. 
C) Una aproximación empírica que refuerce, cuando sea posible, 
la base perceptiva de la concepción científica. En el ámbito 
de la física no es suficiente la referencia a experimentos men- 
tales sino que es necesario, además, el diseño de prácticas de 
laboratorio que permitan la interacción en la mente del estu- 
diante entre los aspectos perceptivos del fenómeno y los 
aspectos no perceptivos o puramente formales. 
FASE 5. Aplicación reiterada de la nueva concepción 
en contextos variados.- 
Aunque no se excluye en esta fase la referencia a contextos de 
laboratorio, se trata principalmente de proporcionar al estudiante 
oportunidades de comprobar la validez del marco científico en la 
resolución de un repertorio amplio de problemas. Dicho repertorio 
deberá ser seleccionado y ordenado de modo que: 
a) Permita al alumno obtener inicialmente una elevada tasa de 
éxitos, lo que reforzará la confianza en el nuevo marco. 
b) Incluya no sólo problemas numéricos sino también aquellos 
otros que requieren, en una mayor proporción, razonamientos 
cualitativos. 
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c) Incluya enunciados en los cuales la interferencia de las pre- 
concepciones puede resultar decisiva como factor de fracaso 
en el proceso de resolución. 
Complejidad conceptual: algunos otros principios 
de acción didáctica 
Como corresponde a la fuerza de su heurística positiva (Laka- 
tos,1983) el movimiento de las concepciones alternativas tiende, 
con alguna frecuencia, a ignorar el hecho de que no todos los 
problemas que se plantean en el aprendizaje de los conceptos 
científicos están relacionados con el fenómeno de las concepcio- 
nes espontáneas. Aun a pesar del importante volumen de investi- 
gaciones orientadas a elucidar la "ciencia del alumno", lo cierto 
es que la fracción de situaciones, respecto de todas las posibles, 
en las cuales la interferencia de los preconceptos es verdadera- 
mente importante, está limitada por la propia naturaleza de 
dichos constructos. Así, su carácter espontáneo está vinculado a 
su base perceptiva: "el pensamiento espontáneo de los alumnos 
es un pensamiento dominado por la percepción" (Driver et 
a1,1985). Como señala Pozo, surgen de la interacción espontánea 
con el entorno cotidiano y sirven, ante todo, para predecir "la 
conducta" de ese entorno (Pozo,1989). Tienen, por tanto, una 
función explicativa pero de corte pragmático. Por tales motivos 
si se revisa el amplio repertorio conceptual propio de la física, se 
advierte que el número de conceptos afectados por esta perspec- 
tiva perceptivo-pragmática, aun cuando importante en términos 
absolutos, no lo es tanto en tkrminos relativos. O dicho de otra 
forma, existen multitud de conceptos, alejados del ámbito per- 
ceptivo, que no conciernen al entorno cotidiano de los alumnos y 
cuyo manejo resulta, desde ese punto de vista pragmático, cuan- 
do menos superfluo. 
Es precisamente en ese ámbito que la idea de error conceptual, 
entendida como fallo en el proceso de construcción del concepto 
científico correspondiente -idea que puede perfectamente coexistir 
con la de preconcepción en tanto que fenómeno cognitivo próximo 
al anterior aunque diferente- cobra su pleno sentido. Así, la influen- 
cia de una insuficiente especificación de los atributos críticos de un 
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concepto se propaga a través de esa especie de malla relaciona1 
característica de la estructura conceptual a la que el concepto en 
cuestión pertenece, generando errores conceptuales inevitables en 
otros conceptos próximos. 
De la perspectiva teórica de la complejidad conceptual se deriva 
un modo de aproximación a la enseñanza y al aprendizaje de los 
conceptos en física que ha de resultar compatible, necesariamente, 
con la propia noción de complejidad. En tal sentido la acción 
didáctica debena beneficiarse de una estrategia general de aproxi- 
mación a la estructura conceptual objeto de enseñanza, a diferentes 
niveles tomando en consideración, cuando menos, aspectos tales 
como el carácter relacional de los conceptos, la estructura fina de 
cada concepto y su aplicabilidad y reglas de uso, aspectos todos 
ellos considerados anteriormente. 
En resumen, la perspectiva de la complejidad conceptual no sólo 
ilumina la noción de cambio conceptual en el aprendizaje científico 
sino que, además, extiende su capacidad orientadora hacia el resto 
de los conceptos no afectados directamante por el fenómeno de las 
preconcepciones; y es precisamente en este último ámbito -en mi 
opinión insuficientemente atendido, en términos relativos, por la 
investigación en educación científica- que se ventila, en buena 
medida, el éxito o el fracaso de los alumnos, la satisfacción o la 
frustración en el aprendizaje de disciplinas como la física que por 
razones estrictamente cognitivas presentan un nivel de dificultad 
intrínseca elevado. 
VII. EN POS DEL SIGNIFICADO. 
ALGUNAS IMPLICACIONES DIDACTICAS 
La noción de significado aparece ligada -particularmente en un 
contexto científico- a la idea de conocimiento conceptual. Para el 
conocido impulsor de la semiología, Ferdinand de Saussure signifi- 
cado equivale grosso modo a "concepto" (Mounin,l990). Pero, por 
otro lado, cuando se trata de efectuar una aproximación a la propia 
noción de concepto se presentan estos como entidades cognitivas 
que constituyen auténticos paquetes de significado (Pines,1985). 
Esta implicación recíproca entre ambas nociones sitúa el problema 
del significado en la perspectiva de la complejidad conceptual ante- 
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normente esbozada, complejidad que nos remite a la relación como 
elemento base, como materia prima de lo que entendemos por sig- 
nificado. La orientación transdisciplinar adoptada en este trabajo 
ha pretendido añadir sentido al significado vinculando de una for- 
ma radical el marco propio de la didáctica de la física con ese otro 
marco más profundo de la física fundamental a través de ciertos 
"principios puente" que constituyen lo que a lo largo de la primera 
parte hemos denominado principios epistemológicos. En consonan- 
cia con dicho planteamiento intentaremos, en este apartado final, 
reforzar la validez de una tal perspectiva metateórica con unos 
pocos análisis y algunas otras implicaciones de ellos derivadas que 
terminan por alcanzar de lleno el mundo de la enseñanza. 
El aprendizaje como construcción de significado 
La reflexión sobre cómo se construye el significado en el apren- 
dizaje científico puede ser convenientemente orientada, en primer 
término, por una referencia al principio de invariancia en tanto que 
principio epistemológico. En el apartado 5 presentamos la explota- 
ción del postulado del científico como estudiante -o lo que es lo 
mismo de la creación del conocimiento como aprendizaje- como 
una de las consecuencias de la incorporación del referido principio 
epistemológico a la perspectiva de la educación científica. A pesar 
de que el análisis biográfico de los científicos ha constituido una 
herramienta de la historiografía de la ciencia escasamente emplea- 
da en el pasado, lo cierto es que, como ha señalado Fernádez Buey 
(1991) citando a Taton, "la biografía científica aparece como la 
mejor vía para estudiar el proceso de creación y analizar las 
influencias respectivas entre sus diferentes elementos" (p.199). 
Esta misma consideración ha sido compartida, entre otros, por 
Gerald Holton y manifestada en el análisis de corte biográfico del 
pensamiento de Einstein, de su credo epistemológico y de su perso- 
nalidad así como en el interés del referido autor por explorar la psi- 
cología de los hombres de ciencia (Holton,l981); y por Abraham 1. 
Miller en su intento de describir la psicología de la formación de 
los conceptos científicos y de caracterizar el pensamiento creador 
en ciencia (Miller,1984). No obstante lo anterior, la novedad de 
nuestro enfoque estriba, por un lado, en su vinculación explícita 
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con el principio de invariancia como principio epistemológico y, 
por otro, en la intención deliberada de vincularlo a la educación 
científica como una herramienta de progreso en el conocimiento de 
las claves de una enseñanza y un aprendizaje científicos eficaces. 
No pretendemos efectuar aquí una explotación exhaustiva de seme- 
jante perspectiva, que constituye más bien todo un programa de 
investigación; no obstante, y con una intención meramente ilustra- 
tiva, trataremos de arrojar alguna luz sobre ciertos aspectos del 
complejo problema de cómo los científicos construyen el conoci- 
miento, destacando algunas coincidencias en las opiniones o retle- 
xiones de grandes físicos en una aproximación muy general al pro- 
blema que nos ocupa. 
En una referencia de carácter biográfico al gran espectroscopista 
español Miguel Catalán, Leonardo Villena transcribe con las 
siguientes palabras el consejo recibido de boca de tan ilustre físico 
para convertirse en un investigador de excelencia: "Elige un tema y 
machaca en él" (Villena,1988). Esta frase u otras semejantes consti- 
tuyen, de hecho, un tópico en el mundo de la investigación; es el 
consejo preferido del científico experto al principiante que inicia su 
carrera como investigador. Se trata de un heurístico de orden supe- 
rior, apto para conseguir buenos resultados, que está reflejando uno 
de los condicionantes básicos de un pensamiento científico eficien- 
te. En un sentido que guarda una estrecha relación con la recomen- 
dación de Catalán a Villena, se pronunció el propio Newton cuando 
tuvo que referirse a la forma mediante la cual sacaba adelante sus 
investigaciones "Mantengo el tema constantemente ante mí -afir- 
maba Newton- hasta que los primeros esquemas se abren lenta- 
mente, poco a poco, hasta arrojar una clara e intensa luz" (Chris- 
tianson,l986 p.161). 
Leopold Infeld, amigo personal y colaborador de Einstein a lo 
largo de su vida, describe una de las características del quehacer 
científico del genio en los siguientes términos: "Lo cierto es que 
después de 1921 y hasta el presente Einstein ha abordado repetidas 
veces un problema nuevo y difícil, construyendo y reconstruyento 
teorías, rechazándolas y comenzando de nuevo, transitoriamente 
satisfecho con sus resultados y descartándolos cuando no se mante- 
nían a la altura de sus elevadas normas de simplicidad y belleza. En 
la actualidad aún trabaja en este problema. Su tenacidad en aferrar- 
se durante años a un problema, en volver a éste una y otra vez, es 
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lo que constituye el rasgo característico del genio de Einstein" 
(Infeld, 1983 p.174). 
Rosenfeld, en su artículo dedicado a la contribución de Niels 
Bohr a la epistemología (Rosenfeld,l963) al referirse a la forma de 
trabajar del gran físico danés destaca con las siguientes palabras lo 
que, en su opinión, constituye una parte de la grandeza de Bohr : 
"Podría perseguir un problema durante años, con absoluta tenaci- 
dad, mirándolo desde todos los ángulos, retornando la misma cues- 
tión una y otra vez, pero sabiendo cuando parar". 
Todos los comportamientos que acabamos de referir suponen, 
en cualquier caso, una inmersión duradera y profunda del científico 
en el mundo del problema como condición necesaria de un modo 
de pensamiento efectivo. La transposición de lo que sintkticamente 
se puede denominar la "receta del sabio" al ámbito de la educación 
científica nos lleva a efectuar una crítica epistemológicamente fun- 
dada de lo que constituye una práctica comente en la enseñanza de 
las ciencias en nuestro país. Programas muy cargados obligan, con 
frecuencia, a profesores y a alumnos a efectuar una aproximación 
superficial, o relativamente superficial semánticamente hablando, a 
los temas, cuyo conocimiento en la memoria de los estudiantes -en 
ocasiones mezcla heterogenea de definiciones y de reglas- presenta 
notorias deficiencias de integración y, por tanto, de significatividad 
conceptual. Tales deficiencias en la forma en que el conocimiento 
está organizado y en su nivel de riqueza semántica no sólo le resta 
eficacia a la hora de ser utilizado en contextos prácticos -como el 
que corresponde, por ejemplo, a la resoluci6n de problemas- sino 
que, además, reduce notablemente su permanencia en la memoria 
del sujeto. Dicha afirmación, que se ve confirmada por los resulta- 
dos de la psicología cognitiva (Craik et a1,1972; Anderson et 
a1,1979; Otero,l985), no es más que la expresión de esa otra, tan 
frecuente en el mundo de los "prácticos" de la enseñanza, según la 
cual lo que un alumno estudia una semana antes del examen lo 
olvida una semana después. 
Una orientación potencialmente eficaz de la enseñanza de las 
ciencias debería dar oportunidad a los alumnos y a los profesores 
para desarrollar un aprendizaje de tipo recursivo a diferentes nive- 
les de aproximación y para beneficiarse de enfoques convergentes 
en relación con un tema dado. La confrontación de perspectivas 
descriptivas, analíticas, de tipo práctico o de naturaleza experimen- 
tal, convenientemente guiadas, permitirían a los estudiantes simu- 
lar, en fin de cuentas, el comportamiento preferido por los "sabios" 
aunque en una escala de tiempos obviamente comprimida. La inte- 
gración de este conocimiento complejo de un modo altamente sig- 
nificativo constituye una operación que requiere del alumno mucho 
más tiempo que el habitualmente empleado y del profesor una 
expertez no siempre disponible en la gestión de este tipo de opera- 
ciones que constituyen la clave de un aprendizaje efectivo y poten- 
te desde un punto de vista funcional. 
Aprendizaje y comunicación 
La construcción de conocimiento por parte de los científicos y 
de los expertos, en general, viene a ser una forma eficiente de cons- 
tmcción de significado cuyas leyes 'resultan, en lo esencial, inva- 
riantes bajo cambios en el nivel de experiencia intelectual de los 
sujetos protagonistas. El aprendizaje científico, aun cuando no 
suponga una constmcción de significado en un sentido intersuhjeti- 
vo lo constituye sin duda para el sujeto que aprende. Se trata, en un 
sentido estricto, de un proceso reconstmctivo. Resulta conocida la 
postura claramente constructivista de Niels Bohr, para quien el 
mundo no es algo acabado e inalterable que sea posible considerar 
al margen de los sujetos cognoscentes sino un mundo que cambia 
con el saber que estos adquieren sobre él. Pues bien, a la pregunta 
jen qué condiciones es posible incrementar nuestro conocimiento? 
Bohr respondía: "La condición necesaria es que podamos contar a 
otros lo que hemos hecho y lo que hemos aprendido" (Bohr,1927 
p.40). Esta idea, mediante la cual el físico danés consagra la dimen- 
sión colectiva, o social, de la física, tiene absoluta vigencia en el 
ámbito de la educación científica. De la combinación del enunciado 
de Bohr, aplicable en primer término a la constmcción de la física 
en tanto que disciplina científica, y del principio de invariancia se 
deriva el interés por la comunicación como elemento clave en la 
constmcción, o reconstmcción, de significado que se pone en juego 
en el aprendizaje científico. 
Al menos dos clases de situaciones de aprendizaje de corte 
comunicativo deberían organizarse de una forma sistemática e inte- 
grarse en el desarrollo de un curso de ciencias, orientadas ambas a 
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mejorar la eficiencia del proceso de construcción de significado. 
Unas de tipo oral en las que los alumnos tuvieran la oportunidad de 
exponer sus ideas a los otros sobre cuestiones problemáticas, sus- 
ceptibles, por tanto, de debate y de crítica recíproca. Otras basadas 
en la elaboración de textos escritos por parte del estudiante que 
impliquen una reconstrucción de su propio conocimiento. El enfo- 
que, por ejemplo, consistente en orientar la elaboración de los 
informes correspondientes a las prácticas de laboratorio como si se 
tratara de artículos para ser publicados en revistas especializadas 
(López Rupérez,1987) resulta perfectamente coherente con la ante- 
rior perspectiva. 
A modo de conclusiónfinal 
"Son muchas las actitudes que uno puede asumir en la física - 
afirmaba Heisenberg-: puede uno tratar de formular teorías feno- 
menológicas, puede reflexionar sobre esquemas matemáticos rigu- 
rosos, puede examinar una filosofía y así sucesivamente" 
(Heisenberg,l968). Y en ese así sucesivamente hemos querido 
incorporar, en esta ocasión, una aproximación epistemológica, y a 
la vez pragmática, a algunos de los grandes principios de la física 
fundamental contemporánea con la intención de otear en un hori- 
zonte de significado más amplio que el que corresponde a sus 
enunciados particulares. La apuesta por la formulación de aquéllos 
en términos cualitativos, bajo la forma de principios epistemológi- 
cos, ha constituido un recurso para transgredir las fronteras de la 
física, vigiladas con frecuencia celosamente por sus protagonistas, 
en busca de un marco más amplio, de una nueva luz, de una nueva 
fuente de inspiración para la construcción de otras formas de cono- 
cimiento; en particular, para una nueva orientación de la educación 
científica. 
Cabe precisar que el recurso a lo cualitativo, lo hemos contem- 
plado, en este caso, como una búsqueda de lo metacuantitativo, de 
lo que está más allá de las formulaciones formales o analíticas de 
los principios. Visto de este modo, y en contra de las primeras apa- 
riencias, estaríamos ante una forma de abstracción de orden supe- 
rior y, por tal motivo, ante una plataforma privilegiada para acceder 
a niveles de generalidad más elevados, a perspectivas cognoscitivas 
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más abarcantes, más globales. Tal plataforma reposa, no obstante, - 
y esto es importante destacarlo- sobre el soporte relativamente sóli- 
do que ofrece la física fundamental contemporánea como construc- 
ción de una representación fiable y coherente de lo "real" 
contemplado a muy diversas escalas. Los llamados principios epis- 
temológicos pueden constituir, entonces, una especie de "puentes" 
entre las ciencias físicas y otras formas de conocimiento científico; 
y las distancias existentes entre las ciencias de la materia y las del 
hombre podrán verse de este modo reducidas. 
En el presente trabajo hemos intentado extender semejante pro- 
grama al ámbito de la enseñanza y del aprendizaje científicos a 
modo de muestra, desde luego, limitada y parcial. Una búsqueda 
más intensa que la nuestra podría dar lugar a la formulación de una 
colección más amplia de principios 'epistemológicos y a una explo- 
tación de los mismos, con fines de utilidad, mucho más completa. 
En tal caso, la educación científica podría ser ampliamente benefi- 
ciaria de una nueva fuente de inspiración que haría buena la con- 
fianza de Bohr -expresada repetidamente en sus escritos- en la vali- 
dez de un principio general de unidad del conocimiento. 
"La revisión de los principios necesaria para una aplicación uní- 
voca de nuestros conceptos elementales a la comprensión de los 
fenómenos atómicos, tiene un alcance que sobrepasa con mucho el 
dominio particular de la física" (p.3) (Bohr.1964). Esta misma con- 
vicción personal ha constituido, en fin de cuentas, el motor último 
del ensayo cuyo resumen aquí se concluye. 
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LA DEPURACION DEL MAGISTERIO 
EN LA PROVINCIA DE BARCELONA 
AL TERMINO DE LA GUERRA CIVIL 
(Segundo Premio de Investigación Educativa)* 
Francisco Morenre Volero 
1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION 
Hasta fechas bien recientes, una buena parte de los análisis de la 
época franquista se construían sobre estudios generales del periodo, 
que estaban, las más de las veces, repletos de afirmaciones sobre 
las que existía un amplio consenso, pero que carecían, de hecho, de 
cualquier apoyo documental. Para bien y para mal, los largos años 
de dictadura permitieron la generación de un amplio muestrario de 
mitos -tanto favorables, como desfavorables para el régimen- que 
fueron calando en la opinión, hasta el punto de convertirse muchos 
de ellos en artículos de fe. Afortunadamente, las cosas cambian, y 
en los últimos años ha sido abundante el repertorio de trabajos que, 
huyendo de las generalidades y de las afirmaciones apriorísticas, 
se han preocupado de estudiar con detalle y exhaustividad los más 
variados aspectos de la época de Franco. 
Con mi trabajo sobre la depuración del Magisterio', no he pre- 
* Premio compartido. 
' Francisco Morente Valero: Lo depuración del Magisterio en la provincia de 
Barcelona al término de la Guerra Civil, Memoria de Tercer Ciclo, Universitat Auto- 
noma de Barcelona. 1990. 
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tendido sino echar modestamente mi cuarto a espadas en ese intento 
de poner en claro nuestra historia más reciente. Ha sido afirmación 
común que fueron los maestros quienes en mayor grado sufrieron la 
represión del bando nacional tanto durante la guerra como después 
de la misma. Tal aserto se basaba en los testimonios de protagonis- 
tas de aquella época, así como en la aparición recurrente de maes- 
tros en aquellos episodios represivos de los que se tenía noticia. La 
afirmación, por otra parte, no carecía de lógica: desde los primeros 
momentos de la sublevación militar de julio de 1936, los maestros 
fueron identificados por los sediciosos como los principales culpa- 
bles de la situación insostenible a la que -desde su punto de vista- 
había llegado España y que había provocado la necesidad de la 
intervención del ejército2. Parecía lógico, por tanto, pensar que, en 
la hora del ajuste de cuentas, serían los maestros quienes con espe- 
cial saña se verían perseguidos por las autoridades del Nuevo 
Estado. Desgraciadamente, no siempre lo razonable aparece acom- 
pañado de lo lógico, como demuestra Max Gallo, quien, en su His- 
toria de la España franquista (Ruedo Ibérico, París, 1972), afirma 
sin inmutarse que el régimen franquista fusiló al 50 % del Magiste- 
no nacional3. Situaciones como ésta son las que obligan a embarcar- 
se en estudios sobre el franquismo en los que el análisis de los 
hechos descanse sobre un riguroso y exhaustivo -en la medida de lo 
que actualmente las fuentes permiten- trabajo documental. 
'.Varios fueron los objetivos que me planteé a la hora de analizar la 
Esta idea sobre la culpabilidad del Magisterio en el desencadenamiento de la 
tragedia española está presente en numerosos discursos y escritos de las autoridades 
nacionales; igualmente, puede encontrarse en gran parte de la legislación en materia 
educativa y, muy especialmente, en la relativa a la depuración del Magisterio. En una 
conocida circular a los vocales de las Comisiones Depuradoras, Pemán -Presidente de 
la Comisión de Cultura y Enseñanza de la Junta Técnica del Estado- escribia: "El 
carácter de la depuración que hoy se persigue no es sólo punitivo, sino también pre- 
ventivo. Es necesaio garantizar a los españoles. que con las m a s  en la mano y sin 
regateos de sacrificios y sangre salvan la causa de la civilizaci6n. que no se volverá a 
tolerar, ni menos a proteger y subvencionar a los envenenadores del alma popular pri- 
meros y mayores responsables de todos los crímenes y destrucciones que sobrecogen 
al mundo y han sembrado de duelo la mayoría de los hogares honrados de Espaíia" 
[Circular de 7 de diciembre de 19361 
' Cfr Rnm6n ?ia\,arro: L'educurida L'urulu>i)a duronr lo Genrroliror. IY.71-/Y.?Y, 
1:dicionc 62.  Barcelona, 1979, p. 291 Increibleinenie. Navarro awme la afirma~16n de 
Gallo sin mostrar la más minima sombra de duda ante tamaña barbaridad 
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depuración del Magisterio tras la guerra civil. En primer lugar, esta- 
blecer las cifras de la depuración; constatar, en definitiva, qué había 
de cierto en la creencia que colocaba a los maestros entre los más 
duramente afectados por la represión franquista -lo que, dicho sea de 
paso, yo aceptaba como hipótesis de partida-. No que& sin embar- 
go, quedarme en un frío análisis cuantitativo de la depuración, sino 
que estaba interesado en saber cómo se llevó ésta a cabo, qué instan- 
cias intervinieron, qué mecanismos se utilizaron, por qué se depuró a 
los maestros y para qué, qué se castigó, quiénes fueron los depurados 
y cómo afrontaron el trance ... ; un análisis, por tanto, cualitativo de la 
represión ejercida sobre el Magisterio. Finalmente, me proponía -y 
era éste otro de los puntos de partida de mi investigación- analizar la 
depuración no como un fin en sí misma, sino como un instrumento 
más -y de los más importantes- de la política educativa del Nuevo 
Estado, lo que me llevaría a realizar un balance -siquiera somero y 
provisional- de la escuela en el primer franquismo. 
11. EL PROBLEMA DE LAS FUENTES 
Mientras que la educación en época republicana cuenta ya con 
numerosos estudios que permiten tener un conocimiento bastante 
completo de la misma, la etapa franquista ha sido hasta ahora bas- 
tante menos historiada, y, casi siempre, desde enfoques fundamen- 
talmente ideológicos y10 pedagógicos, prestando poca atención a la 
situación real -material- de la escuela en esa época4. La carencia 
bibliográfica es mucho mayor si nos atenemos exclusivamente al 
tema de la depuración del Magisterid. 
Puede encontrarse una amolia relación de estudios sobre la educación en la Esoaiia 
de posiguena en Alejandro Wdyordomo Phz: 'Eltudiu preliminar. La educaci6n zumo 
'cmzada' El modelo educativo en la E m ~ d  el Nacional-Caiulicismu'. en Hisroriu dc 
la Educación en España. Vol. V: Nacional-Catolicismo y Educación en la España de 
oosnuerra. Ministerio de Educación v Ciencia, Madrid, 1990, tomo 1, VV. 13 Y SS. 
. .. 
' S610 he podido localiur ires ohrar -de de<ipal inierés- que a'b;~rdeidicha ciier- 
iiJn. un r>ionen> e\iudio de Snloii16 Marques: 'El mapistcn públic gironi (1939-19.11) 
La reprekió", en VV.AA.: Ln Guerra civil a les cimrqu>s giroiines (1936-1939/, 
Cercle d'estudis histbrics i socials, Girona, 1986. Un trabajo que aporta datos,pero 
fragmentarios y poco elaborados,sobre la provincia de León: Wenceslao Alvarez 
Oblanca: Ln represión de postguerra en León. Depuración de la Enseñanza (1939- 
1943),Santiago García editor, León, 1986. Y, finalmente, un estudios mucho más 
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No menos descorazonador es el panorama si nos referimos a las 
fuentes estrictamente documentales. Para empezar hay que consta- 
tar la evidencia de que una buena parte de la documentación que 
podría permitir la reconstrucción de los años de postguerra ha desa- 
parecido; en otros casos, dicha documentación se haya dispersa, lo 
que dificulta enormemente su localización y consulta, y, finalmen- 
te, existen aún -mucho más en los momentos en que llevé a cabo 
mi investigación- trabas legales para el acceso a importantes fon- 
dos documentales. 
Todo ello no impide, sin embargo, la posibilidad de un estudio 
sistemático y concluyente sobre el proceso depurador. Ahora bien, 
para alcanzar resultados significativos se ha de recumr a fuentes 
diversas que puedan ofrecer informaciones complementarias y que, 
al mismo tiempo, permitan contrastar unos con otros los contenidos 
de las mismas; ello debería ser norma habitual en cualquier investi- 
gación rigurosa, pero se hace absolutamente imprescindible cuando 
de la represión de guerra y postguerra se trata. 
La fuente más fácilmente accesible (y sobre la que se basan los 
estudios citados de Marques y Alvarez Oblanca) es el Boletín Oficial 
de la Provincia (B.O.P.) correspondiente6. En él se puede encontrar la 
resolución definitiva que recayó en cada uno de los expedientes de 
depuración incoados por las respectivas Comisiones Depuradoras del 
Magisterio -de ámbito provincial- que se encargaron de todo el pro- 
ceso. Se trata, sin embargo, de una fuente claramente insuficiente en 
orden a los objetivos que mi investigación se había fijado; en primer 
lugar, sólo daba noticia de la resolución de cada expediente, sin apor- 
tar ningún dato complementario más (excepción hecha de la locali- 
dad donde ejercía el maestro), lo que imposibilitaba el estudio cuali- 
tativo de la depuración del que hablaba más aniba; y en segundo 
lugar, el B.O.P. presentaba una carencia aún más grave, pues, de for- 
ma un tanto inexplicable, no todas las resoluciones recaídas en expe- 
dientes de depuración aparecieron publicadas en él, lo cual -pese a 
ampliu ) complejo sobre la pro! in:ia de Buryoj. Jesús Cribpo Redondo ) otrn,: Pur- 
(le tnuerrmr en lo Guprrn C I I ~ I .  Snibiro. Vnllad<iliJ, 1987. 
' Dado el elevado número de maeluus y maestras que tenían que ber depurad<)\. Is 
Junra 'T6cnica del Estado de:id16 que la re~oluci6n de lo\ ex~edietitcs ,e oublicale. 
para conocimiento de los interesados, en el Boletín Oficial de la ~rovincia donde ei 
expediente se hubiese tramitado, en lugar de en el B.O.E., como se habla hecho en los 
primeros momentos de la depuración (Orden de 27 de noviembre de 1937. 
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no tratarse de un número excesivamente elevado de casos- dificulta- 
ba igualmente el trabajo cuantitativo. 
El azar influyó decisivamente en el inicio de la investigación al 
poner en mis manos una fuente de inestimable valor: las Actas de 
la Comisión Depuradora del Magisterio de Barcelona7. La impor- 
tancia de esta fuente radica no sólo en la posibilidad de conocer a 
todos aquéllos que pasaron por las manos de la Comisión, sino 
también de acceder a aspectos decisivos de la depuración, como los 
pliegos de cargos que se incoaron, los descargos que elaboraron los 
maestros, los resultandos y considerandos sobre los que la Comi- 
sión decidía sus resoluciones y, por supuesto, éstas mismas8. Tenía, 
sin embargo, sus carencias: no aportaba datos personales sobre los 
maestros depurados, ni aparecía la resolución final del expediente, 
que correspondía al Ministerio de Educación Nacional. 
Del contraste de las dos fuentes citadas se podía obtener una 
idea bastante precisa de cómo fue la depuración del Magisterio 
Nacional en la provincia de Barcelona. A pesar de ello, me propuse 
profundizar en aquellos aspectos que ni el B.O.P. ni las ACTAS 
aclaraban suficientemente. Para ello, me resultaron de enorme utili- 
dad dos fuentes documentales no utilizadas en ningún otro trabajo 
anterior sobre depuraciones y que confieren al presente estudio, 
desde mi punto de vista, una especial riqueza documental. La pn- 
mera de ellas fue un conjunto de expedientes personales de los 
maestros que se encontraban en activo en la provincia de Barcelona 
durante la República y la Guerra Civil9; el fichero era muy comple- 
to y me permitió conocer datos personales de los maestros (lugar y 
fecha de nacimiento, posición en el escalafón del Magisterio, inci- 
dencias habidas a lo largo de su vida profesion al...) 
' En adelante. ACTAS. Sin oue nadie lo buscara. dicho Libro de Actas aoareció 
entre viejos papeles del archivo del Instituto de Bachillerato Ausihs March, de Barce- 
lona. Debo su conocimiento v la oosibilidad de su utilización a Elvira Fernández v 
. . 
Oriol Vergks, profesores de Historia en dicho centro. 
Tambien el trabajo citado sobre la depuración en Burgos contó con los papeles 
de la Comisión Depuradora como base del estudio. También apareció dicha documen- 
tación en los archivos de un instituto de Bachillerato. Hay una explicación: el presi- 
dente de la Comisión Depuradora era siempre el Director del Instituto de Ensefianza 
Media de la capital de la provincia correspondiente. 
Se encontraban depositados en los Serveis Territorials d'Ensenyament de la 
Generalitat. en Barcelona. Debo la posibilidad de su consulta a Francisco Montesinos. 
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Pero sin duda, la fuente por excelencia en una investigación de 
este tipo eran los expedientes de depuración incoados por la Comi- 
sión ~ e ~ u r a d o r a ' ~ .  Su consulta estaba, sin embargo, sometida a 
serias dificultades derivadas de la legislación vigente en lo que se 
refiere a documentación que contenga información que afecte a la 
intimidad de la vida privada de las personas sobre quienes dicha 
documentación haga referencia". No obstante, pude acceder a la 
consulta de unos 200 expedientes de depuración de maestros de la 
provincia de Barcelona, lo que representa una muestra más que sig- 
nificativa del conjunto de los maestros depurados en esa provin- 
cia''. Se trata de una documentación muy rica: instancias y declara- 
ciones juradas de los maestros, informes oficiales y privados sobre 
los mismos, denuncias, pliegos de cargos y de descargo, propuestas 
de sanción, resoluciones del Ministerio y, en algunos casos, docu- 
mentación referida a la revisión del expediente -a veces muchos 
años después-, así como documentación complementaria de muy 
variado tipo. 
Sobre esta base documental está elaborado el presente estudio. 
A todo ello hay que añadir otras fuentes de valor desigual pero 
que me permitieron redondear algunos aspectos del proceso depu- 
r a d o ~ ' ~ .  Finalmente, las fuentes orales; importantes para una apro- 
ximación al tema, pero que han de ser manejadas con gran pre- 
caución dado el tiempo transcurrido y la edad actual de los 
protagonistas de aquellos días. Pude hablar con unos pocos maes- 
tros depurados entonces, lo que me permitió conocer cómo vivie- 
ron los maestros la depuración, aunque en buena parte de los 
casos los recuerdos de las cuestiones concretas eran más bien 
imprecisos. 
'O Se hallaban entonces depositados en el Archivo Central del Ministerio de Edu- 
cación. dentro del Archivo General de la Administración (A.G.A.) -Alcal& de Hena- 
res .  En la actualidad, los fondos han sido ya transferidos al A.G.A. 
" Ley 1611985, de 25 de Junio, de Patrimonio Histórico Espaiiol. 
" Era la primera vez que los expedientes de depuración eran consultados de for- 
ma tan amplia. He de hacer notar mi agradecimiento por ello al personal del A.G.A. -y 
muy especialmente a Juana Molina-que facilitó en todo momento mi trabajo. 
'' Se trata de documentación encontrada en el A.G.A., así como en diversos 
archivos de Barcelona (municipal, de la Universidad, diocesano ...) 
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111. ESTRUCTURA DEL TRABAJO 
Puesto que no me proponía Únicamente un análisis cuantitativo 
de la depuración, el trabajo había que plantearlo en términos bastan- 
te amplios. Para empezar, parecía conveniente estudiar la situación 
de la enseñanza en España antes de la Guerra Civil, con una muy 
especial atención a la labor en materia de educación llevada a cabo 
por los gobiernos republicanos. No podía ser de otro modo, teniendo 
en cuenta que el análisis de la legislación sobre enseñanza que des- 
de el primer momento elaboraron los nacionales permitía compro- 
bar que el objetivo principal de la misma era la demolición de todo 
lo que la República había realizado en ese campo, con la finalidad 
de volver a la más rancia tradición pedagógica y escolar. Precisa- 
mente, el análisis de dicha legislación -tanto en materia estrictamen- 
te educativa, como en todo lo que tenía que ver con el proceso depu- 
rador del Magisterio- constituyó la segunda parte del trabajo. 
A partir de ahí, me planteé el análisis exhaustivo de la depura- 
ción en la provincia de Barcelona -cuerpo central del trabajo-, para 
seguir con una reflexión sobre los motivos que impulsaron la depu- 
ración, los objetivos que se perseguían, el grado de cumplimiento 
de los mismos y, finalmente, la situación en la que quedó la escuela 
pública en los primeros años de la postguerra. 
IV. CONCLUSIONES 
IV.1. Política educativa y legislación depuradora del Nuevo Estado 
La Segunda República española se planteó como uno de sus 
objetivos prioritarios la mejora de la lamentable situación en que se 
encontraba la enseñanza pública, como consecuencia del tradicio- 
nal desinterés hacia ella mostrado por la Monarquía y la Dictadura. 
A tal efecto se llevó a cabo una ingente labor de constmcciones 
escolares, pero también de renovación pedagógica, que recogía los 
principios de la Escuela Unificada y los planteamientos de la Insti- 
tución Libre de Enseñanza. Además de la construcción de nuevas 
escuelas, se mejoraron las retribuciones de los maestros, se elabo- 
raron nuevos planes de formación del Magisterio y, en el caso de 
Cataluña, se atribuyeron importantes competencias en materia 
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legislativa y ejecutiva a la Generalitat. La legislación republicana 
pretendía, además, acabar con la confesionalidad de la enseñanza, 
impulsando una escuela laica, respetuosa con la conciencia de los 
alumnos y potenciadora de sus capacidades creativas, en la que se 
practicase la coeducación y, allí donde existiesen lenguas diferentes 
del castellano, se implantase el bilingüismo. 
Ya durante la República, buena parte de estas medidas -y muy 
especialmente las que significaban un recorte en la tradicional posi- 
ción de privilegio de la Iglesia católica en el mundo de la enseñan- 
za- eneraron una dura oposición desde las posiciones de la dere- $ cha' . Desde entonces, empieza a acusarse al Magisterio de estar 
bajo la influencia de modelos pedagógicos ajenos a la tradición 
española y de haber llevado a cabo en las décadas precedentes una 
labor disolvente sobre la conciencia de los niños y las niñas espa- 
ñoles, que habría desembocado en la catastrófica situación en la 
que, desde su punto de vista, se encontraba España". 
Iniciada la guerra, desde la Comisión de Cultura y Enseñanza de 
la Junta Técnica del Estado, se elaboró un conjunto de medidas 
legislativas encaminadas a retrotraer la enseñanza a su situación 
anterior al 14 de abril de 1931: eliminación de la coeducación, 
vuelta a los viejos sistemas de formación de los maestros, deroga- 
ción de aquellas medidas que habían democratizado las estmcturas 
administrativas relacionadas con la educación, fin del laicismo y 
vuelta a una escuela rabiosamente confesional y nacionalista, en la 
más pura tradición del reaccionarismo español. 
Todo ello se completó con la necesaria depuración del personal 
docente, que debía permitir que la educación de las nuevas generaciones 
de españoles no quedase en manos de un Magisterio como hasta enton- 
ces carente de las virtudes religiosas y nacionales propias de la pedage 
'' Una verdadera guerra escolar que puede seguirse en Gregario Cámara Villar: 
Nacional-Catolicismo y Escuela. La Socialización Política del Franouismo (1936- 
1451,. Ed. Hespnd, Jdn, IYX4. Duriintc los diirus debates de la 6pwa ;epuhlicana, 13 
derecha espaola -especialmente la Ilga&;i a lil Iglesia cat61ica- fue perfilando el modelu 
J c  esiuela que lucgu he aplicado en gran 1iiedid3 p>r la auiundades J r l  Nuevo E.~r<ulo 
Valgan de rjemplo la? siguientes palahras de Gil Rublcs. prununciadac en 
1935, en un discurso a las Juventudes de ~ c c i 6 n  Popular: "La escuela en España ha 
ido durante muchos años preparando el espiritu revolucionario (...) Eso ha sido el fm- 
to de muchas generaciones de  maestros; ésa ha sido la consecuencia de una arma 
escolar puesta durante muchos lustros en manos de nuestros adversarios" 
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gía tradicional española, que algunos publicistas franquistas remontaban 
a Quintiliano, para seguir con Isidoro de Sevilla, Luis Vives, Ignacio de 
- 
Loyola, José de calas&, Balmes y el Padre ManjÓnl6. 
La depuración del personal docente exigió la elaboración de una 
profusa legislación: desde las primeras medidas tomadas en las 
semanas iniciales de la guerra -que se superponían a la liquidación 
física de muchos maestros en zona nacional- y que suponían una 
depuración radical que debía ser realizada por los rectores universi- 
tanos -y que se mostró absolutamente inabordable desde el punto de 
vista práctico- hasta la Orden de 18 de marzo de 1939 que refundía 
toda la normativa elaborada durante la guerra y que fue la base 
sobre la que se sustentó la mayor parte de la depuración del Magis- 
terio y, desde luego, la llevada a cabo en la provincia de Barcelona. 
La depuración se ponía en manos de unas Comisiones Depura- 
doras" de ámbito provincial, presididas por el Director del Instituto 
de Enseñanza Media y formadas por cuatro vocales: un Inspector 
de Primera Enseñanza, el Presidente de la Asociación de Padres de 
Familia y dos personas de absoluta "solvencia moral y técnica". 
Más tarde (Orden de 2 de noviembre de 1939) se añadieron otros 
dos vocales que serían nombrados por el Jefe Provincial de F.E.T. y 
de las J.O.N.S. 
José María Pemán, Presidente de la Comisión de Cultura y Ense- 
ñanza, dirigió una Circular (7 de diciembre de 1936) a los vocales 
de las Comisiones Depuradoras en la que, además de orientar ideo- 
lógicamente la labor de las mismas, establecía las conductas puni- 
b l e ~  y las sanciones aplicables; el repertorio de actos sancionables 
era tan riguroso que jamás fue puesto en práctica de forma estricta. 
Las Comisiones debían castigar fundamentalmente conductas 
políticamente inasumibles en la Nueva España: la militancia en (y 
la colaboración con) organizaciones izquierdistas y10 nacionalistas, 
la ideología de ese mismo cariz e, incluso, la simple simpatía por 
esas opciones políticas. Dichas conductas eran reputadas como 
especialmente graves si habían tenido lugar entre octubre de 1934 y 
'"id. Alfonso Iniesta: Garra mnrxirta en la infancia, Burgos, 1939 
l7 Decreto no 66 de la Junta Técnica del Estado (8 de noviembre de 1936) Otra 
Orden (10 de noviembn de 1936) regulaba el funcionamiento de las Comisiones, los 
plazos de actuación y las sanciones aplicables; el abanico de sanciones fue ampliado en 
otra Orden de 17 de febrero de 1937, a fin de posibilitar una depuración mis precisa. 
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julio de 1936, pues no se podía presuponer coacción ambiental -sí 
aceptada, a veces, para los años de guerra-; ello significaba, no obs- 
tante, castigar conductas que en su momento se encontraban total- 
mente dentro de la legalidad vigente. Las sanciones podían exten- 
derse también a conductas no estrictamente políticas: creencias 
religiosas -y especialmente la ausencia de las mismas-, vida priva- 
da inadecuada, concepciones pedagógicas extranjerizantes ... 
Las sanciones que se podían aplicar iban desde la simple inhabi- 
litación para cargos directivos, hasta la separación del servicio y la 
baja en el escalafón. Entre ambas, la mayor o menor gravedad de 
las acusaciones daba lugar a sanciones como la suspensión tempo- 
ral de empleo y sueldo, los traslados forzosos, la postergación en el 
escalafón, la jubilación forzosa, e incluso la pérdida de los dere- 
chos transmisibles a los causahabientes. 
Una vez terminado el expediente, las Comisiones Depuradoras 
debían remitirlo a la Comisión Superior Dictaminadora de Expe- 
dientes de Depuración, que lo volvía a estudiar antes de elevarlo 
con un informe al ministro para su resolución definitiva. Esta era 
comunicada al Presidente de la Comisión Depuradora correspon- 
diente para su inserción en el B.O.P. Los maestros tenían entonces 
la posibilidad de recumr, aportando nuevos elementos de juicio, la 
sanción que se les hubiese impuesto. 
IV.2. La Comisión Depuradora del Magisterio de Barcelona 
Presidía la Comisión el Director del Instituto Menéndez y Pela- 
yo, Manuel Marín Peña, y eran vocales de la misma Antolín Herre- 
ro Porras (Inspector), José Casajuana Oliver (Presidente de la Aso- 
ciación de Padres de Familia), Emilio Fernández Villalta y 
Federico Camp Llopis (vecinos de probada solvencia moral) -éste 
último actuaba como secretano de la Comisión-. Posteriormente se 
añadieron nuevos miembros: el Inspector Luis de Francisco Galde- 
ano (que sustituyó en noviembre de 1939 a Herrero), así como José 
Montagut Roca y Eduardo Pascua1 Fábregas (nombrados en enero 
de 1940 por el Jefe Provincial de F.E.T. y de las J.O.N.S.), final- 
mente, en julio de 1940, Francisco Colldeforns Lladó sustituyó a 
Casajuana, ausente desde enero de ese año en todas las reuniones 
de la Comisión. 
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Con la excepción del Presidente y el representante de la Inspec- 
ción, ninguno de los miembros de la Comisión parece tener rela- 
ción directa con el mundo de la enseñanza: dos licenciados en dere- 
cho, otro en medicina y un conocido canónigo integrista 
(Montagut) -de los otros dos no me ha sido posible obtener infor- 
mación-. Ello no les impidió actuar con extraordinario rigor incluso 
cuando se trataba de enjuiciar la labor pedagógica de algunos 
maestros. Los miembros de la Comisión mostraron una disciplina- 
da unanimidad de criterio durante su actuación (la normativa les 
permitía emitir votos particulares en la resolución de los expedien- 
tes) y sólo una vez uno de los vocales (Pascua1 Fábregas) se permi- 
tió discrepar, y fue para pedir un endurecimiento de la sanción pro- 
puesta por sus  compañero^'^. 
La Comisión comenzó a actuar el 8 de mayo de 1939, en unos 
locales de la Universidad de Barcelona, y dio por finalizados sus 
trabajos, cumpliendo una Orden mini~terial'~, el 12 de noviembre 
de 1940 -aunque desde agosto apenas había vuelto a reunirse-. 
Contrasta la rapidez con que la Comisión de Barcelona abordó sus 
trabajos, con la meticulosidad de la Comisión de Burgos2", o con el 
hecho de que comisiones como las de Madrid y Valencia -que 
tenían un volumen de trabajo similar- siguiesen en activo en 1941. 
Los trámites que debía seguir el expediente de depuración podían 
demorarse meses, durante los cuales bastantes maestros y maestras 
permanecieron suspendidos de empleo y sueldo. El proceso se ini- 
ciaba con una petición de reingreso en el Magisterio, pues todo el 
personal docente quedó inicialmente excluido del mismo y obliga- 
do, por tanto, a pasar la depuración para volver a la enseñanza. La 
instancia debía ir acompañada de una declaración jurada en la que el 
interesado era interrogado sobre su actuación durante la guerra, su 
posible militancia en organizaciones políticas y sindicales, su cono- 
cimiento de las actividades de sus compañeros, etc. A partir de ahí, 
la Comisión solicitaba los informes preceptivos (Alcalde, cura, 
Guardia Civil y Presidente de la Asociación de Padres, de la locali- 
'"Libro de Actos ..., sesión del 8 de marzo de 1940, p. 270. 
" B.O.E. de 5 de noviembre; se establecía que las Comisiones Depuradoras die- 
sen por finalizados sus trabajos y enviasen los expedientes sin resolver a la Comisión 
Superior Dictaminadora. 
'" Vid. Jesiis Crespo Redondo y otros: Op. cit.. passim. 
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dad donde desempeñó el maestro su última escuela) y cuantos con- 
siderase pertinentes. Si de ello no se derivaba una conducta punible 
se proponía el reingreso del maestro; en caso contrario se le formu- 
laba un pliego de cargos al que debía contestar en un plazo de diez 
días, aportando documentación exculpatoria. La Comisión podía 
volver a recabar informes y, finalmente, emitía una resolución razo- 
nada que se enviaba a la Comisión Superior Dictaminadora, la cual 
volvía a estudiar el expediente -en algunos pocos casos fue devuelto 
a la Comisión para que se realizasen nuevas actuaciones- y lo infor- 
maba antes de elevarlo al ministro para su definitiva resolución. 
Como queda dicho, ésta era remitida al Presidente de la Comisión 
Depuradora para su inserción en el B.O.P. 
IV.3. Perfil de los depurados 
La depuración afectó a todos los maestros y maestras en activo 
tanto en la enseñanza pública como en la privada. Fueron igual- 
mente sometidos a depuración los docentes jubilados durante la 
guerra y los alumnos y alumnas de las Escuelas Normales que 
deseaban continuar sus estudios. Los excedentes que deseaban 
reincorporarse a la enseñanza, tenían asimismo que someterse al 
proceso depurador. Las Comisiones Depuradoras se encargaron del 
trabajo en lo relativo a la enseñanza pública (abrieron expediente 
tanto a los maestros propietatios como a los interinos) y supervisa- 
ron muy de cerca la depuración en la privada (que fue realizada 
directamente por las empresas, por lo que su estudio se hace prácti- 
camente imposible). 
A partir del cruce de las distintas fuentes, pude establecer un 
total de 2168 maestros depurados en la provincia de Barcelona.'' 
'' En el momento de realizar la investigación me fue imposible, dado el estado de 
las fuentes, de establecer el número total de maestros depurados. Con posterioridad a 
la lectura del trabajo he podido precisarlo totalmente: 2307 expedientes de depuración 
están depositados en el AGA (faltan algunos cuya resolución apareció en el B.O.P. dc 
Barcelona y que, sin embargo, no aparecen en el archivo de Alcalá, si bien su número 
es muy reducido); de ellos, no menos de 196 corresponden a alumnos de las Escuelas 
Nomales de Barcelona. En todo caso, los 2168 casos censados en el presente trabajo 
equivaldrian al 98 % del total de los maestros nacionales (propietarios e interinos) 
depurados en la provincia de Barcelona. 
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De los 2168 casos conocidos, el 56,27 % eran maestras y el 
43,73 % maestros (en el conjunto de España, por contra, los hom- 
bres dominaban porcentualmente); su edad media se situaba en tor- 
no a los 45 años, pero eran más numerosos los mayores de 60 años 
que los menores de 30, lo que a medio plazo garantizaba un colec- 
tivo preocupantemente envejecido. La mayor parte cobraban unas 
3.000 ptas al año, lo que quiere decir que se situaba en la parte más 
baja del escalafón. En su inmensa mayona eran de origen catalán 
(75 %), y, aunque había maestros y maestras de todas las partes de 
España, dominaban entre el resto los aragoneses y valencianos (por 
razones obvias de proximidad geográfica). El 60 % de todos ellos 
trabajaban en localidades de más de 5.000 habitantes (lo que con- 
trasta con el predominio de las escuelas rurales unitarias en el con- 
junto del estado), de los cuales, la mayor parte lo hacían en la ciu- 
dad de Barcelona y su área de influencia. Sólo un porcentaje 
reducido militaba en partidos políticos u organizaciones sindicales, 
lo que, junto a otros datos que luego se verán, debería hacer refle- 
xionar sobre otra afirmación incuestionada que identifica a los 
maestros globalmente como la punta de lanza del progresismo 
social y político durante la República y la Guerra Civil. 
IV.4. Actuación de la Comisión Depuradora de Barcelona 
La depuración es un acabado ejemplo de lo que Serrano Suñer 
llamó la justicia a l  revés; los maestros carecieron de garantías 
durante todo el proceso, y fue sobre ellos sobre quienes recayó el 
peso de la pmeba: no se trataba tanto de que la Comisión demostra- 
se la culpabilidad del expedientado, como de que éste demostrase 
su inocenciaz2. 
A partir de las declaraciones juradas, los informes preceptivos, 
las delaciones entre compañeros y las posibles denuncias privadas, 
la Comisión elaboraba, si lo consideraba oportuno, el pliego de car- 
Lo que frecuentemente resultaba harto imposible, dándose el caso de una maes- 
tra que, con 81 avales favorables a su persona, no pudo desvirtuar el informe de un 
cura pdrroco -el único negativo de entre los preceptivos- que acababa de llegar a la 
localidad de la que informaba [A.G.A. Expedientes de Depuración de Maestros, expe- 
diente no 68-55] 
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gos correspondiente. Por regla general, la Comisión otorgaba fiabi- 
lidad absoluta a los informes oficiales, si bien las denuncias de 
unos maestros sobre otrosz3 fueron también muy tenidas en cuenta. 
La Comisión elaboró unos formularios que remitía a quienes 
debían informar preceptivamente. En dichos formularios se interro- 
gaba a los informantes sobre diversos aspectos de la personalidad y 
actuación del expedientado: ideas políticas (izquierdismo/naciona- 
lismo), militancia en partidos políticos y organizaciones sindicales, 
creencias y prácticas religiosas, comportamiento moral y actitudes 
pedagógicas. La mayor parte de los informes debieran haber sido 
desestimados directamente por la Comisión: eran imprecisos, vagos 
e inconexos; frecuentemente estaban incompletos y tenían podero- 
sas contradicciones internas; no menos frecuente era que la infor- 
mación detallada procediese de rumores o que el informante actua- 
se de oídasz4, y en múltiples ocasiones la misma mano redactaba 
informes diferentes -llegándose al caso de informes literalmente 
calcados con papel carbón-. La Comisión, sin embargo, confirió 
prioridad absoluta a lo que en los informes se decía (con alguna 
excepción en casos verdaderamente escandalosos) y los utilizó sin 
vacilar a la hora de elaborar los pliegos de cargos. 
El 40 % de los maestros y maestras depurados recibieron un 
pliego de cargosz5, aunque con una significativa diferencia por 
sexos: 50 % de maestros con pliego de cargos, frente a un 28 % de 
'' Se dan con f ~ c u e n c i a  en las declaraciones juradas, lo que no ha de extrañar si 
se tiene en cuenta que la normativa depuradora establecía las más duras sanciones 
para aquellos maestros que, conociendo conductas sancionables de otros compañeros, 
no las denunciasen en su declaración jurada. También hay casos, y no infrecuentes, de 
espontanea -e incluso entusiástica- colaboración con las nuevas autoridades, y, en no 
pocas ocasiones, se buscaba mitigar las propias culpas, aunque la Comisión nunca fue 
sensible a este planteamiento. 
'" Especialmente los pámocos, que, por regla general, estuvieron ausentes de la 
localidad -o escondidos- durante toda la guerra; algunos confiesan tal situación, pero 
otros muchos no lo hicieron. 
Es decir, un 60 % super6 sin mayores problemas la depuración, a pesar del 
extraordinario rigor con el que actuó la Comisión; por otra parte, bastantes de los 
maestros a quienes se incoó pliego de cargos también resultaron depurados sin san- 
ción. En conjunto. eso significa que la inmensa mayoría del Magisterio barcelonés no 
era incompatible con la visión que de la escuela de la Nueva España tenían las autori- 
dades franquistas; quizá esto ayude a calibrar hasta qué punto el Magisterio en su con- 
junto era o no el ogro que los publicistas facciosos habían dibujado. 
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maestrasz6. Los cargos que se imputaron fueron muy variados, pero 
pueden agruparse en algunos apartados genéricos: acciones contra- 
rias a la Causa -o al Movimiento- Nacional, militancia -o colabora- 
ción, o simpatía- en organizaciones políticas y sindicales, ideología 
de carácter izquierdista (con múltiples matices: socialista, marxista, 
comunista ... ) o nacionalista (escasamente diferenciado de separatis- 
ta o catalanista), ateísmo, irreligiosidad o no practicar los deberes 
religiosos, vida privada inmoral, pertenencia a la masonería, etc. 
A pesar de que la normativa depuradora preveía la sanción de 
comportamientos fundamentalmente políticos, la Comisión otorgó 
extraordinaria gravedad a los cargos de índole religiosa y moral; 
también era reputado como más grave haber actuado contra la 
España nacional (militancia, aceptación de cargos de responsabili- 
dad, incorporación voluntaria al ejército de la República, participa- 
ción en manifestaciones y otros actos públicos ... ) que los cargos 
puramente ideológicos (izquierdismo/nacionalismo) La combina- 
ción de acción y pensamiento era, obviamente, explosiva y condu- 
cía las más de las veces a la expulsión del cuerpo y la inhabilitación 
para la enseñanza. La ideología nacionalista solía ser castigada con 
traslado fuera de Cataluña (donde se suponía que no le sería posible 
al maestro influir negativamente sobre las conciencias infantiles). 
La separación del servicio se reservaba para actuaciones graves, 
pero también para comportamientos ue la Comisión consideraba 
religiosa y10 moralmente inadecuadog7. No mejor suerte comeron 
los acusados de pertenencia a la masonería: todos, excepto uno, 
fueron separados del servicio y dados de baja en el escalafón. 
IV.5. Las sanciones 
No siempre un mismo cargo -incluso considerado probado por 
la Comisión- daba lugar a una misma sanción; es inevitable no ver 
'"ste matiz se mantendrá en todo el proceso depurador: los maestros recibieron 
más pliegos de cargos, resultaron mis  sancionados y de forma más rigurosa. La expli- 
cación debe buscarse, con toda seguridad, en el hecho de que en el contexto de la 6po- 
ca, la vida pública -política- era un coto prácticamente vedado a las mujeres. 
" El 50 % de las acusaciones de inmoralidad (que inclula, por ejemplo, el haber 
contraído matrimonio civil) acabaron en separación del servicio. 
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en ello el peso de presiones diversas ejercidas sobre los miembros 
de la Comisión Depuradora. La más evidente es la que se deriva de 
la actuación de los Tribunales Militares: en 94 ocasiones -como 
mínimo- éstos solicitaron a la Comisión la imposición de sanciones 
administrativas -ya que no procedían las penales-; en todos los 
casos -excepto 4- la Comisión siguió el consejo, incluso en ocasio- 
nes en las que de las actuaciones de la Comisión no se desprendía 
materia sancionable. 
La resolución final de los expedientes correspondía, sin embar- 
go, al propio Ministeno. De hecho, en no pocas ocasiones, la pro- 
puesta de resolución de la Comisión -sobre todo si era sancionado- 
ra- fue modificada por el Ministerio2', aunque los criterios 
sancionadores más arriba señalados fueron también seguidos por 
las autoridades de Madrid. El cuadro 1 permite comparar las pro- 
puestas de sanción formuladas por la Comisión Depuradora y las 
resoluciones finalmente ado tadas por el Ministerio. 
2k' De la lectura del cuadro se desprende claramente una suaviza- 
ción, por parte del Ministerio, de las decisiones adoptadas por la 
Comisión. No obstante, no sería procedente hablar de desautoriza- 
ción del trabajo de la Comisión; de hecho, sólo en un 10 % de las 
modificaciones introducidas por las autoridades ministeriales se 
puede hablar de cambios sustanciales con respecto a la propuesta 
inicial. Más bien, nos encontramos ante una reordenación de las 
sanciones en función de las necesidades del momento a las que el 
Ministeno era sensible y que no podían estar entre las considera- 
ciones de la Comisión; me estoy refiriendo, obviamente, a las nece- 
sidades de personal docente generadas por la movilización bélica, 
las muertes en combate y en la retaguardia, la huida de numerosos 
maestros y, por supuesto, el rigor depurativo inicial. En realidad, la 
Comisión no había hecho sino cumplir escmpulosamente con la 
normativa depuradora; fue el Ministerio quien tuvo que hacer de 
más y de menos, hasta contradecirse a sí mismo, ante las dificulta- 
des con que se enconfaba para normalizar la vida escolar. 
Si valoramos s61o las propuestas sancionadoras. el Ministerio las modificó en 
un 49 % de los casos, la mayor parte de las veces para suavizarlas. 
" Hay que tener en cuenta que algunas sanciones eran acumulables, como. por 
ejemplo. las suspensiones temporales de empleo y sueldo, los traslados y la inhabilita- 
ción para cargos directivos. 
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Cuadro 1. Comparación sanciones C.D.B. y Ministerio 
Cuadro 1. Relación entre las propuestas de sanción formuladas 
por la Comisión Depuradora y las sanciones impuestas 
por el Ministerio 
"' 90 sobre el total de expedientes que aparecen en ACTAS 12.1 171. 
% sobre rl total de expedientes con sanción conocidad [2.140]. 
Fuentes: ACTAS, expedientes -AGA- y B.O.P.B. 
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Por todo ello, el Ministerio redujo el número de separaciones 
del servicio y, especialmente, el de suspensiones temporales; el 
aumento en el número de traslados que se aprecia en el cuadro no 
es un endurecimiento de las sanciones, sino todo lo contrario: las 
más de las veces responde a una suavización de propuestas de san- 
ción más duras. 
De todo lo anterior no cabe deducir una actitud benevolente por 
parte del Ministerio, frente a la actitud rigorista de la Comisión. A 
pesar de la flexibilidad antes comentada, la depuración tuvo una 
extraordinaria dureza: casi un 30 % de todos los maestros y maes- 
tras depurados recibió algún tipo de sanción. El 14 % del total fue- 
ron separados definitivamente del servicio y un 12 % fue trasladado 
de localidad -casi siempre fuera de Cataluña-, no sin haber estado 
previamente, en muchos casos, suspendido temporalmente de 
empleo y sueldo. Otros porcentajes menores se repartieron sancio- 
nes de diversa gravedad, pero que en todo caso marcarían en adelan- 
te el futuro profesional de los maestros y maestras sancionados"'. 
A la hora de valorar sobre quiénes recayeron las sanciones, 
pueden establecerse algunas tendencias significativas. Así, además 
de las diferencias entre maestros y maestras, ya reseñadas, puede 
apreciarse que resultaron más duramente castigados los maestros 
de ámbito rural que los de zonas urbanas3', y los maestros jóvenes 
que los de edad más avanzada. Por lugar de nacimiento, los catala- 
nes acapararon -por razones evidentes- los traslados fuera de Cata- 
luña, mientras que porcentualmente fueron más las separaciones 
del servicio aplicadas a los maestros de origen no catalán, sin que 
del material estudiado quepa hacer deducciones concluyentes al 
respecto. 
'O Como quedó dicho. las sanciones afectaron especialmente a los hombres (41 % 
frente al 20 % de mujeres sancionadas; 22 y 8 %, respectivamente, de separaciones 
del servicio) 
" Donde era relativamente más fácil mantenerse en el anonimato y dificultar, así, 
la investigación sobre las actividades realizadas en el pasado. Además, era en las 
pequenas iocalidades donde el maestro podía entrar en colisión mas fácilmente con 
los intereses de los futuros pilares del régimen franquista (Iglesia, propietanos, fuer- 
zas de orden público ... ) Coincide este hecho con la mayor intensidad represiva de 
postguerra (fusilamientos) detectada en comarcas rurales en relación a la de las 
comarcas más urbanizadas [Vid. Josep M. Solé i Sabaté: La repressió franquista a 
Catalunya. 1938-1953, Edicions 62, Barcelona, 19851 
MODALIDAD: INVESTiGACION EDUCATIVA 179 
IV.6. Otros aspectos de la depuración 
La Orden de 18 de marzo de 1939, que reguló definitivamente el 
proceso depurador, contemplaba la posibilidad de la revisión de los 
expedientes de depuración resueltos, aunque la revisión sólo podía 
ser planteada en el caso de disponer de nueva documentación que, 
a juicio del Ministerio, fuese lo suficientemente importante como 
para reabrir el caso. En el estado actual del acceso a las fuentes, no 
podemos saber cuántos expedientes fueron sometidos a revisión. 
Pude establecer, sin embargo, a partir de materiales diversos, 225 
casos de revisión de expedientes de depuración en Barcelona, reali- 
zadas entre 1940 y 1956. Las revisiones fueron efectuadas por la 
Comisión Superior Dictaminadora, a la que sustituyó el Juzgado 
Superior de Revisiones, que funcionó hasta el año i 1961 !32 
En el proceso de revisión, el Ministerio mantuvo su actuación 
benevolente: en 138 ocasiones se suavizó la resolución del expe- 
diente, en 67 fue confirmada y sólo en 18 casos se aplicó una san- 
ción más grave que la inicialmente impuesta (la mayor parte de 
estas revisiones lo fueron de oficio por intesvención de los Tribuna- 
les Militares). 
También los alumnos de las Escuelas Normales fueron someti- 
dos a depuración por las mismas Comisiones que depuraron a los 
maestros. A los informes preceptivos habituales, la Comisión debía 
añadir, además, un informe de los profesores de la Normal. La 
resolución del expediente no admitía demasiados matices: readmi- 
sión en los estudios, apertura de expediente disciplinario, o inhabi- 
litación para continuar los estudios y pérdida de cualquier derecho 
adquirido. 
La Comisión separó a los normalistas en tres grupos: los de la 
Normal del Estado, los de la Normal de la Generalitat y los alum- 
nos-maestros. El proceso depurador era prácticamente idéntico al 
seguido con los maestros y el resultado del mismo puede verse en 
el cuadro 11. 
La escasa variabilidad en las modalidades de sanción motivó 
que el resultado de la depuración de los alumnos normalistas fuese 
aún más duro que el de los maestros: prácticamente un 30 % de los 
- 
'' De hecho, el proceso no se cerr6 hasta la Ley de Amnistía del año 1977, que 
generó un alud de peticiones de revisión entre los años 1978 y 1980. 
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alumnos perdieron sus derechos y no pudieron continuar sus estu- 
dios. Nuevamente, los hombres resultaron más duramente castiga- 
dos que las mujeres, y puede apreciarse cómo los alumnos matricu- 
lados en la Escuela Normal de la Generalitat salieron 
especialmente perjudicados, si bien hay que señalar que muchos de 
ellos no llegaron a solicitar el reingreso en los estudios de Magiste- 
no. El Ministerio se mostró en esta ocasión ligeramente más exi- 
gente que la Comisión Depuradora. La razón de la dureza de la 
depuración de los normalistas hay que buscarla, además de en las 
modalidades sancionadoras ya señaladas, en el hecho de que el 
número de personas a depurar era pequeño, habían convivido 
durante varios años y, por consiguiente, todos se conocían lo sufi- 
ciente como para que nada escapase a las pesquisas de la Comisión. 
Por otra parte, no se debe olvidar el carácter preventivo que Pemán 
otorgaba a la d e p ~ r a c i ó n ~ ~ ,  y en ese sentido, los alumnos de hoy 
serían los maestros del mañana, por lo que el ngor depurativo esta- 
ba más justificado si cabe. 
Cuadro 11. Sanciones impuestas por el Ministerio a los alumnos 
de las Escuelas Normales de Barcelona 
SANCIONES 
Tipo de Sanción 
ESCUELAS 
Total 
Fuente: B.O.P.B. 
Readmisión a continuar 
estudios 
Inhabilitación para continuar 
estudios 
A~ertura de un exoediente . ~ ~~ 
de disciplina 
Sin determinar 
TOTAL PROPUESTAS 
33 Circular a los Vocales de las Comisiones Depuradoras de Instrucción Pública, 
de fecha 7 de diciembre de 1936. 
83 83,84 
14 14.14 
128 
61 
2 
5 
196 
24 42,ll 
29 50.88 
21 52,50 
18 45.00 
2 2.02 
- - 
99 100,OO 
- - 
4 7.01 
57 100,OO 
- - 
1 2.50 
40 100,OO 
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V. LA DEPURACION DEL MAGISTERIO ESPAÑOL 
Sin ser el objetivo de este trabajo, no podía dejar de realizar 
algunas consideraciones sobre el alcance que la depuración tuvo en 
el conjunto del Magisterio N a ~ i o n a l ~ ~ .  A partir de la comparación 
(Cuadros 111, IV y V) de los resultados de este estudio con los de 
los realizados sobre Gerona, Burgos y León, ya citados, pueden 
establecerse algunas conclusiones, de carácter provisional, pero 
significativas. 
Cuadro 111. Resoluciones definitivas recaídas sobre los expedientes 
de depuración de Maestros de Escuelas Nacionales 
de las provincias de Barcelona, Burgos y Gerona 
Fuentes: 
* Expedientes -AGA- y B.O.P.B. para la provincia de Barcelona. 
* Jesús Crespo Redondo y otros: Op. cit., p. 176, para la de Burgos. 
* Salomó Marques: Op. cit., p. 408, para la de Gerona. 
Me ocupo de ello en mi tesis doctoral -en fase de elaboración-: La escuela y el 
Estado Nuevo: la depuración del Magisterio Nacional. 
Cuadro IV. Sanciones impuestas por el Ministerio 
en Burgos y Barcelona 
SANCIONES 
Fuentes: 
* Expedientes -AGA- y B.O.P.B. para la provincia de Barcelona. 
* Jesús Crespo Redondo y ouos: Op. cit., para la de Burgos. 
Separaciones e inhabilitaciones 
Traslados 
Suspensión de empleo y sueldo traslado 
Suspensión de empleo y sueldo 
Ibhabilitación para cargos directivos 
Ovas sanciones 
TOTAL SANCIONES 
Cuadro V. Cargos formulados por las Comisiones Depuradoras 
de Burgos y Barcelona [en %] 
PROVINCIAS 
~ u r g o s  1 Barcelona 
% 
8.96 
7.71 
4.16 
1,11 
0,21 
0.21 
22,36 
Fuentes: 
* ACTAS y expedientes -AGA- para la provincia de Barcelona. 
* Jesús Crespo Redondo y otros: Oy. cit., pp. 166-167, para la provincias de Burgos 
[Estos datos han sido reelaborados según el criterio sobre cargos seguido en el prcsen- 
te trabaio]. 
% 
13,93 
10.24 
1,71 
0.32 
2,35 
051 
29,M 
Cargos 
Acciones contrarias a la Causa Nacional 
Irreligiosidad/Ateísmo 
Militancia en organizaciones 
afectas a la República 
Ideología de izquierdas 
Burgos Barcelona 
31,58 50,31 
63,47 33,21 
2 7 3  2832 
23,22 27,96 
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Del análisis del Cuadro 111" se desprede que la depuración en 
Barcelona y Gerona registró resultados prácticamente idénticos en 
cuanto al porcentaje de sancionados, mientras que en Burgos la 
depuración resultó sensiblemente menos dura que en las provincias 
catalanas. El cuadro IV permite precisar esa diferencia y constatar 
que la mayor dureza de la depuración en Barcelona se deriva de un 
mayor porcentaje de separaciones del servicio e inhabilitaciones 
para la enseñanza; los traslados en su conjunto -con suspensión de 
empleo o sin ella- prácticamente quedan equilibrados (11,87 % en 
Burgos y 11,95 % en Barcelona) Finalmente, el cuadro V permite 
explicar el porque de dicha diferencia: puede apreciarse que los 
maestros barceloneses acumularon mayor cantidad de cargos gra- 
ves (como quedó dicho, los que implicaban algún tipo de acción); 
los datos sobre "irreligiosidadlateísmo" no deben mover a engaño, 
pues en realidad presentan un matiz importante: en Burgos sólo se 
dieron 9 acusaciones de ateísmo -la más grave posible- por 58 en 
Barcelona (2,77 y 7,08 %, respectivamente) No ha de extrañar esta 
diferencia en cuanto a la aparición de cargos graves en una y otra 
provincia: al fin y al cabo, Barcelona -y Cataluña en general- desta- 
caba por la intensidad de su vida política y la implantación de las 
organizaciones sindicales, así como por un mayor grado de secula- 
rización de la vida cotidiana que no una provincia eminentemente 
mral como era Burgos. Por otra parte no se ha de olvidar algo fun- 
damental: en Cataluña se daba un tipo de acusación grave que no se 
daba en Burgos, como era la ideología nacionalista (y la militancia 
en organizaciones de ese signo); bajo dicho cargo fueron depuradas 
con sanción personas de orden que en cualquier otro lugar de Espa- 
ña hubiesen superado sin problemas el trance. 
Hay que decir, sin embargo, que los criterios seguidos por el 
Ministerio de Educación a la hora de sancionar fueron idénticos en 
ambas provincias; fueron las peculiaridades de cada una de ellas las 
'I Descarto de entrada el estudio sobre León por no realizarse en él un análisis 
completo (los resultados obtenidos no contemplan la totalidad del Magisterio leonés) 
de la depuración en esa provincia. Utilizo las cifras de Gerona sblo para la compara- 
ción más global ya que los datos que se aportan en ese trabajo están ordenados de for- 
mii diferente a 10s de las provincias de Burgos y Barcelona, lo que dificulta su cornpü- 
racibn. Finalmente, contrasto los datos de Burgos y Barcelona, pues responden a 
criterios de andlisis semejantes y son los dos casos más exhaustivamente estudiados. 
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que establecieron las diferencias finales en lo que se refiere a los 
resultados sancionadores. Es pronto todavía para avanzar cifras 
globales del resultado de la depuración en el conjunto español, 
pero, con carácter absolutamente provisional, a la vista de los datos 
analizados anteriormente, podría aventurarse que, de los más de 
52.000 maestros depurados en todo el estado, entre un 25 y un 30 
% (entre 13.000 y 16.000) recibieron algún tipo de sanción; entre 
un 10 y un 15 % (entre 5.000 y 8000) fueron separados del servi- 
cio, y alrededor de un 12 % (unos 6.000) perdieron su plaza por 
traslado forzoso; en cantidades menores se distribuirían las demás 
sanciones. No debe desestimarse tampoco el que buen número de 
maestros y maestras prefiriesen abandonar la enseñanza antes que 
someterse a la nueva situación o de, más sencillamente, trasladarse 
a pequeñas aldeas a cientos de km. de su residencia habitual y sin 
posibilidad de un pronto retorno. 
VI. LA DEPURACION Y LA ESCUELA DE POSTGUERRA 
Las cifras no han de convertirse en un fin en sí mismas. Poco 
importa que el porcentaje de sancionados fuese un punto mayor o 
menor de lo aquí defendido; las consecuencias de la depuración - 
dramas personales aparte- no hubieran sido diferentes por ello. El 
resultado real de todo este proceso fue una escuela de la que habían 
sido expulsados -o condenados al ostracismo y el silencio- la 
mayor parte de los docentes renovadores, comprometidos profesio- 
nal e ideológicamente con una escuela moderna, creativa, laica, 
respetuosa de las conciencias de los educandos, no diferenciadora 
por sexos, etc. Significó también la pérdida de los valores y las 
estructuras democráticas en la enseñanza y el fin del respeto por las 
diferencias lingüísticas y culturales que se daban en algunos temto- 
rios españoles. La depuración permitió conformar un Magisterio 
con un perfil ideológico afín al nuevo régimen3'j, o, al menos, aleja- 
% Miles de nuevos maestros eran antiguos ex-combatientes, ex-cautivos, familia- 
res de caídos, militares, militantes de Falange, etc., para quienes se establecieron pre- 
ferencias a la hora de adjudicar interinajes o participar en oposiciones de acceso al 
cuerpo. En gran medida, fueron ellos quienes ocuparon las vacantes generadas por la 
depuración ¿Reparto del botín? 
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do del pasado espíritu de entusiasmo reformista que caracterizó 
buena parte de la etapa republicana. 
La Iglesia recuperó sus prebendas: controló el Ministerio de 
Educación Nacional, la legislación educativa se adaptó a sus postu- 
lados y recuperó la hegemonía en la enseñanza privada. El estado 
le facilitó las cosas: se paralizó la construcción de nuevas escuelas 
y la escolarización quedó bajo mínimos3'. Se trataba, en definitiva, 
de que el estado actuase como mero agente subsidiario de las insti- 
tuciones educativas de la Iglesia, tal como ésta venía reclamando 
desde los recortes de los años republicanos. 
" En el curso 1952.1953 la población escolar sin plaza en la provincia de Barce- 
lona era del 30 % (el 40 % en la capital); los datos aparecen en Instituto Nacional de 
Estadística: Estadistica de la enseñanza en Espana, Madrid, 1956. 
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ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE 
DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES: 
LA COEDUCACION COMO META 
(Tercer Premio de Investigación Educativa) 
M.'Mercedes Alvorez Lires 
Gloria Soneira Veiga 
1. INTRODUCCION 
La ciencia: estudios sociales, estudios de género. 
Una posible convergencia 
"La Ciencia posee un peculiar estatuto en la sociedad moderna. 
A sus instituciones y a las personas que la ejercen se las tiene por 
objetivas, libres de prejuicios, por encima de la mera política 
humana". (Steven Rose, 1986). 
A partir de la década de los 60, los Estudios Sociales de la Cien- 
cia (Kuhn, Toulmin, Feyerabend, Morin, etc.) contribuyeron decisi- 
vamente a combatir aquella visión de la Ciencia que la considera 
objetiva y neutral, señalando la existencia de fuerzas psicológicas, 
sociales, económicas y políticas, determinantes en su construcción 
y producción. 
Por otra Darte, los Estudios de Género de los Últimos 20 años, 
han puesto i e  manifiesto el androcentrismo subyacente en muchos 
de los supuestos fundamentales del campo de las ciencias humanas 
y sociales, abordando la tarea de rescatar a las mujeres de la invisi- 
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bilidad del pensamiento social y político y, más recientemente, la 
de devolverles su papel de sujeto histórico. 
En la década de los 80, los estudios sobre Ciencia y Género comien- 
zan a ocuparse de las llamadas Ciencias "duras" y nombres corno Har- 
ding, Keller, Rose, Rosser, por citar algunos, son cita obligada cuando 
se habla de caminar hacia una nueva epistemología de la Ciencia. 
Dichas investigaciones, acometen la empresa de hacer conver- 
ger los Estudios Sociales con los de Género, ya que los primeros 
habían desconsiderado el Género como categoría de análisis y los 
segundos se habían ocupado de la Ciencia, únicamente, de forma 
tangencial. Podemos distinguir, a efectos metodológicos, cuatro 
etapas de esta línea de investigación: 
1.- Destinada a poner de manifiesto la ausencia e invisibilidad 
de las mujeres en la Ciencia y los obstáculos de todo tipo 
causantes de ella, combatiendo las tcsis del determinismo 
biológico y de la sociobiología. 
2.- Encaminada a examinar los sesgos androcéntricos de la 
investigación científica, tanto en el diseño de la misma como 
en la interpretación de resultados. 
3.- Dirigida a cuestionar la neutralidad de los propios criterios 
que informan lo científico. 
4.- Ocupada en la búsqueda de vías alternativas para la cons- 
trucción y producción de Ciencia. 
El presente trabajo se enmarca dentro de esta comente de con- 
vergencia entre los Estudios Sociales de la Ciencia y los Estudios 
sobre Género y Ciencia: 
Por una parte, hemos de señalar que a pesar de la existencia de 
las investigaciones y estudios, que hemos citado, la enseñanza de 
las Ciencias Experimentales y de las Tecnologías, por regla gene- 
ral, continúa ignorando unas y otras, abriendo una hendidura entre 
sus objetivos y la situación actual de la Ciencia, de la sociedad y de 
la propia teoría educativa. 
En otro orden de cosas, la inmersión de la Ciencia y de la Tec- 
nología en nuestras sociedades y el prestigio y consideración social 
que alcanza en ellas la actividad científica y técnica, hacen que la 
escasa participación de las mujeres, en este campo, contribuya al 
mantenimiento de un estatuto de segundo sexo, pese a la igualdad 
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de hombres y mujeres ante la ley. A este respecto son reveladores 
los datos del CIDE, del Ministerio de Asuntos Sociales, los infor- 
mes de la OCDE, etc. de la última década. 
Nuestra enseñanza de las Ciencias, en los niveles de EGB y 
EEMM, apoyada en los libros de texto y en los medios de comuni- 
cación, sigue transmitiendo la idea de una Ciencia única -la occi- 
dental- inmutable, poseedora de verdades, ajena a la sociedad en la 
que está inmersa y a toda interdisciplinariedad; construida por indi- 
vidualidades estereotipadas (varón blanco, de clase media alta, des- 
pistado, con gafas y bata blanca). 
Si bien es verdad que en los últimos años, revistas como Ense- 
ñanza de las Ciencias o Revista Interuniversitaria de Formación del 
Profesorado, fomentan un nuevo enfoque en el sentido de introdu- 
cir las interacciones Ciencia-Tecnología-Sociedad (en adelante 
CITIS), no es menos cierto que la utilización del Género como 
categoría de análisis, posee el carácter de excepción. No se ha 
dado, todavía, la convergencia deseable entre C/TlG/S. 
En nuestro caso, hemos partido de las investigaciones realizadas 
en los últimos 15 aiios, en los países anglosajones y en el Estado 
Español, acerca de las diferencias en actitudes, habilidades y destre- 
zas que poseen las alumnas y los alumnos, así como de las diferen- 
tes expectativas (inconscientes) del profesorado respecto de unos y 
de otras y de la mayor interacción con los alumnos varones, por 
citar algunas de las más relevantes (Kelly, 1986; Spear, 1984; Subi- 
rats, 1987; Encson y Encson, 1984; Linn y Petersen, 1985, etc.). 
Conscientes de que los resultados de los estudios realizados en 
el mundo anglosajón, no se pueden trasladar mecánicamente a 
nuestras latitudes, hemos tenido en cuenta otras variables (además 
del gknero) que pueden correlacionar con los resultados obtenidos. 
Nuestro Sistema Educativo es diferente; en las aulas coexiste alum- 
nado de muy diferente extracción social; no existe división en cla- 
ses por "niveles"; no existen los "cursos avanzados"; no tiene las 
mismas características un centro mral que un centro urbano, ni las 
posibilidades y expectativas de un alumnado y de otro son iguales. 
La novedad de estas investigaciones parece indicar la observa- 
ción de un exquisito cuidado a la hora de elaborar conclusiones y 
de la interpretación de los datos estadísticos. Estas y otras conside- 
raciones nos han llevado a un grupo de docentes a realizar algunas 
investigaciones en Galicia. Entre ellas citaremos: 
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- Proyecto IDEA. ICE de la Universidad de Santiago de Com- 
postela. Subvencionado por el CIDE, 1990. Sobre elección de 
estudios, oficios y profesiones así como de habilidades, des- 
trezas e intereses, de las alumnas y de los alumnos de 8" de 
EGB y de l o  de FP-l. Dimensiones fundamentales, todas 
ellas, a la hora de diseñar el curriculum y la práctica escolar. 
(De este proyecto hemos tomado los resultados del análisis de 
textos). 
- Investigación para un "Análisis de la Reforma Educativa desde 
el punto de vista de la igualdad de oportunidades de la mujer", 
en las áreas de Ciencias y Matemáticas, del Instituto de la 
Mujer, elaborado por el CEIPS de Barcelona, 1990. En ella se 
puso de manifiesto la existencia de una actitud diferencial 
entre chicas y chicos respecto a su autopercepción-autoestima, 
a la dificultad-utilidad de asignaturas, estudios y profesiones, 
relacionadas con el área de ciencias, así como su interrelación 
con los estereotipos y las expectativas en el terreno privado 
(familia, matrimonio, etc.). 
- "Científicas en la sombra: Coeducación en Ciencias y en Mate- 
máticas". Proyecto de investigación e innovación curricular, 
subvencionado por la Consellería de Educación de la Xunta de 
Galicia. 1990-91. 
- "Estudio de algunas interacciones: Ciencia- Tecnología-Géne- 
ro-Sociedad". Proyecto de investigación e innovación curricu- 
lar, subvencionado por la Conselleda de Educación de la Xun- 
ta de Galicia. 1991-92. 
- "Actitudes del alumnado ante las materias optativas de Cien- 
cias y Letras". Proyecto de investigación. Licencias por 
estudios. Consellería de Educación de la Xunta de Galicia. 
91-92. 
- "Ciencia y Género". Seminario Permanente, subvencionado 
por la Consellena de Educación de la Xunta de Galicia, 1992- 
93, en el que se han diseñado y experimentado diversos mate- 
riales cumculares para la Enseñanza Secundaria Obligatoria, 
basados en la presente investigación. 
En este contexto, hemos realizado el trabajo que presentamos, 
para cuya realización disfmtamos de licencia por estudios durante 
el curso 91 -92. 
MODALIDAD: INVESilGAClON EDUCATIVA 193 
11. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION 
Partiendo de los resultados de las investigaciones citadas, admi- 
tido el hecho de que existen intereses, habilidades, destrezas y acti- 
tudes diferentes en las alumnas y en los alumnos, nuestras preocu- 
paciones se han centrado en: 
1.- Poner de manifiesto algunos elementos del cumculum ocul- 
to, en lo referente a actitudes y expectativas diferentes del 
profesorado (casi siempre inconscientes), respecto a las 
alumnas y a los alumnos. 
2.- Contrastar experiencias, resultados y enfoques con diferen- 
tes personas y equipos de investigación, con el fin de avan- 
zar, corregir y evaluar el proyecto. 
3.- Analizar suplementos científicos de periódicos de gran difu- 
sión, con el fin de aportar luz sobre la imagen de la ciencia y 
de la tecnología que se transmite al profesorado, alumnado y 
público en general. Información complementaria a la que ya 
poseíamos sobre los libros de texto. 
4.- A medida que se desarrollaba la investigación y la evolución 
de la misma, vimos el interés de añadir un nuevo objetivo: 
Conocer la imagen de la Ciencia y de las personas científicas 
que tiene el alumnado de este nivel, indagando su percepción 
acerca de las interacciones C/T/G/S. 
5.- Formular propuestas susceptibles de ser incorporadas al 
DCB de Ciencias de la Naturaleza para la Enseñanza Secun- 
dana Obligatoria de Galicia y a los Planes de Formación del 
Profesorado, que pudieran servir de base también para la ela- 
boración y experimentación de materiales cumculares. 
111. METODOLOGIA 
111.1. Hipótesis de trabajo 
La hipótesis de trabajo es que persisten elementos de sexismo 
que actúan en el sistema educativo y en la enseñanza-aprendizaje 
de la Ciencias. Su existencia constituye un elemento de discrimina- 
ción para las alumnas. 
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Las subhipótesis correspondientes son: 
l.A.- El profesorado no percibe el sexismo en la práctica ~ S C O -  
lar. Sin embargo, de manera inconsciente, sus interaccio- 
nes con las alumnas y con los alumnos y, sus expectativas 
respecto al futuro de unas y otros son diferentes. 
l.B.- Los varones interaccionan más con el profesorado. No 
existen diferencias entre clases impartidas por profesorado 
femenino y clases impartidas por profesorado masculino. 
1 .C.- En los laboratorios y en las aulas sereproduce, en cierta medi- 
da, una división sexista del trabajo y una mayor ocupación 
del espacio y movilidad por parie de los alumnos varones. 
2.A.- Los libros de texto, el material didáctico, los suplementos 
científicos, etc., transmiten una visión sexista y androcén- 
trica de la Ciencia e incluso, explican su producción de 
forma más estereotipada que en la realidad. 
3.A.- El alumnado varón percibe la desigualdad en la escuela, 
en la sociedad y en la Ciencia, en cuanto al género, en 
menor medida que las estudiantes mujeres. 
3.B.- La imagen de la Ciencia y de las personas científicas, que posee 
el alumnado es estereotipada y con sesgos de dogmatismo. 
Para la posible constatación de las hipótesis l.A; l.B y 1.C, pasa- 
mos cuestionarios al profesorado y realizamos observación de aulas. 
i Para la posible constatación de la hipótesis 2.A, tomamos del 
Proyecto IDEA el análisis de una muestra de los libros de texto 
más utilizados en nuestro entorno y analizamos suplementos cientí- 
ficos de dos de los periódicos más leídos en Galicia. 
Para la constatación de las hipótesis 3.A Y 3.B, pasamos cues- 
tionarios al alumnado. 
En la investigación realizada con el alumnado, tuvimos en cuen- 
ta la variable sexo, procedencia rural o urbana, nivel económico de 
las familias y nivel de estudios de las madres y de los padres. 
111.2. Poblaciones y muestras 
El estudio se realizó en Galicia, si bien el cuestionario para el 
profesorado, fue cumplimentado por profesoras y profesores de 
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diversas zonas del Estado Español, asistente a cursos de formación 
organizados por las Administraciones Educativas. 
111.2.1. Muestra de profesorado 
Se pasó un cuestionatio en más de 20 cursos de formación del 
profesorado en las cuatro provincias de Galicia, así como en Astu- 
rias, Badajoz, Euskadi, Murcia, Andalucía y Valencia. 
El profesorado asistente a los mismos era de diferente nivel: E. 
Infantil; E. Primaria; EEMM; Equipos directivos de EEMM; Ase- 
sores y asesoras de Formación, etc. 
La índole de los cursos era diversa: Ciencias Experimentales; 
Coeducación; Formación para equipos directivos; Formación para 
Asesores y Asesoras; Diseño de materiales curriculares para E. 
Infantil y Primaria; Módulos de Coeducación introducidos en cur- 
sos de actualización de diferentes áreas, etc. 
La muestra constituye un mosaico representativo de diferentes 
estamentos docentes. De todos ellos, hemos procesado 482. Los 
resultados analizados se refieren a &tos últimos. 
111.2.2. Muestra de alumnado para la observación de 
interacciones en el aula 
Las observaciones se realizaron en tres gmpos de 2" de BUP, en 
las clases de Física y Química y Matemáticas, de dos Institutos de 
Bachillerato de Vigo. 
El único criterio utilizado fue el de que el profesorado nos per- 
mitiese realizar la observación de su clase. 
El total de población observada fue de 96 personas: 33 varones 
y 63 mujeres. 
El profesorado estaba constituido por dos mujeres y un varón. 
111.2.3. Muestra de textos 
Como ya hemos indicado, todo lo referente a este apartado está 
tomado del Proyecto IDEA, pero nos parece de interés su reproduc- 
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ción por la relación que guarda con la imagen de la Ciencia que 
posee el alumnado. 
Se analizaron en total 16 textos: 
- 6 de Ciencias de EGB. 
- 4 de F.P.; 1 de Física y Química y 3 de Tecnologías. 
- 2 de Ciencias Naturales de 3" de BUP. 
Los criterios empleados para la selección fueron dos: 
a,- Los textos más empleados en los Centros objeto de la muestra. 
b.- Los más empleados (o vendidos) en toda España. 
111.2.4. Suplementos cientqicos de periódicos 
La muestra está formada por suplementos relacionados con la 
Ciencia y la Tecnología de los periódicos EL País y La Voz de 
Galicia, durante el período junio del 91 a agosto del 92. 
El criterio empleado fue el de analizar los suplementos corres- 
pondientes a los dos diarios más leídos en Galicia. 
También hemos analizado una pequeña muestra de los suple- 
mentos "Salud y Medicina" de EL Mundo (marzo, abril y mayo 
del 92) y de los suplementos "Motor" de El Mundo, La Voz de 
Galicia y Faro de Vigo ( 5 suplementos correspondientes a los 
años 91 y 92). 
111.2.5. Muestra de estudiantes 
Nuestro objetivo era el de obtener una aproximación a la imagen 
de la Ciencia que posee el alumnado de 2" de BUP, debido a que 
consideramos que en ese curso han de tener conocimientos sobre 
diferentes áreas, después de cursar EGB y lo de BUP, así como 
información diversa obtenida a través de los medios y el ambiente 
familiar. 
Por otro lado, en el momento de cumplimentar los cuestionarios 
( mes de mayo), el curso estaba lo suficientemente avanzado como 
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para que tuviesen una visión bastante completa de las disciplinas 
correspondientes a 2" de BUP. 
Otro factor determinante para elegir este nivel escolar, fue su 
carácter de antesala de la opcionalidad entre Ciencias, Letras y 
Mixta que deben realizar en 3" de BUP para continuar los estudios 
con una orientación más definida encaminada hacia una posible 
carrera posterior. 
111.2.5.a. Elección de la muestra 
lo.- El alumnado de segundo de BUP de los centros públicos de 
Galicia constaba de 19768 personas, durante el curso 91-92 
y, si bien no disponíamos de datos de la distribución por 
sexos, sabíamos que en el Estado Español es de un 54,3% 
de chicas y de un 45,7% de chicos, según datos del año 90 
del Instituto de la Mujer - Ministerio de Asuntos Sociales. 
2": Las mismas fuentes indican que los datos de escolarización 
en Galicia, reflejan unos porcentajes de mujeres algo supe- 
riores a la media estatal (dato que se confirmó en nuestra 
muestra). 
Con los datos anteriores, operamos de la siguiente manera: 
a) Como no disponíamos de los datos de escolarización desglo- 
sados por zonas, hicimos un cálculo por número de centros 
existentes en cada provincia, asignándole cinco centros a las 
provincias más pobladas - A Coruña y Pontevedra- y tres a 
cada una de las otras dos. 
b) De esta manera, el número de personas que debía cubrir nues- 
tro cuestionario era de un mínimo de 622, para obtener un 
nivel de confianza en torno al 95% y un error estadístico 
máximo del 0'04. 
c) Decidimos tratar los gmpos de escolares como conglomera- 
dos y se repartieron 1300 cuestionarios en 16 centros, para 
que las personas que colaboraban con nosotras, lo hicieran 
llegar a dos grupos de 2" de BUP en cada uno de los centros. 
d) La muestra final, después de eliminar los no válidos, resultó 
ser de 747 cuestionarios analizables, con una distribución del 
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57% de chicas y del 43% de chicos. Esto nos permitió un 
nivel de confianza superior al 98% y un error estadístico no 
superior al 0'04. 
e) Atendiendo a las características socioeconómicas y culturales 
de la población, tomamos: 
* Institutos de las ciudades más representativas de la pobla- 
ción estudiantil de Galicia, (las que tienen mayor número 
de Centros de Secundaria). Elegimos, A Coruña, Vigo, 
Santiago, Lugo y Ourense. 
* Para representar a los centros del medio rural, elegimos 
centros del interior, uno de cada provincia y centros de la 
costa, uno en cada una de las tres provincias marítimas. 
Otro de los criterios empleados para la elección de los centros 
fue el de que llevasen varios años funcionando, con el fin de que el 
alumnado de segundo fuese el que le corresponde a ese centro por 
la zona en la que está ubicado. Otro criterio a tener en cuenta fue 
que en Vigo, A Coruña y Santiago, los institutos elegidos tuvieran 
alumnado del centro urbano y de algunos barrios representativos de 
la población de estas ciudades. 
En todos los centros, el cuestionario se pasó a dos grupos de 
segundo completos, de tal manera que en cada centro se eligiesen 
aquellos grupos que resultasen más equilibrados en cuanto a distri- 
bución de niños y niñas. También se procuró que no se diera en 
ellos la presencia de alumnado especialmente conflictivo, que 
pudiese incidir con su actitud en la correcta cumplimentación del 
cuestionario. 
Por problemas ajenos a nuestra voluntad, no se pudieron incluir 
a última hora los cuestionarios correspondientes a dos centros y, 
por tanto, la muestra corresponde a los gmpos de 14 centros, con 
un total de 747 cuestionarios váiidos. 
III.2.5.b. Características de la población analizada: 
- Las edades del alumnado varían entre los 14 y los 19 años, 
siendo la media de 16 años y la desviación típica de un año, 
estando la mayor parte de la población comprendida entre los 
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15 y los 16 años. Datos que coinciden con la realidad del 
alumnado de 2" de BUP. 
- La distribución de la muestra atendiendo a la procedencia mral 
o urbana representa un 33'4% de población mral y un 66'6% 
de población urbana. 
- La distribución, atendiendo al nivel socio-económico (por tra- 
bajo del padre y de la madre), después de establecer tres gran- 
des gmpos, resulta: 
Según el trabajo del padre: 
a) Al grupo de padres que trabajan en oficios, en el campo, etc., 
pertenece el 61 %. 
b) Al grupo de padres de nivel económico medio-bajo como son 
empleados de banca, administrativos, trabajadores de grandes 
empresas, funcionarios de niveles salariales medios bajos, el 
21 % de la población. 
c) Aproximadamente un 18% pertenece al grupo de ingresos 
medios y altos. 
Según el trabajo de la madre: 
a) El 66% son amas de casa, exclusivamente. 
b) Un 16'5% tienen trabajos de salarios bajos. 
c) Un 17% está en el grupo de nivel económico medio y alto. 
La distribución por nivel de estudios del padre, nos aporta los 
siguientes datos: 
a) Aproximadamente el 60% de los padres tiene tan sólo estu- 
dios primarios, hasta graduado escolar o FPI. 
b) Un 40% realizó estudios de BUP, de FPII o estudios Univer- 
sitarios. 
c) Agmpándolos en tres niveles, observamos: 
Estudios correspondientes a BUP y FPII, un 25%. 
Universitarios, de grado medio o superior, tan sólo un 15%. 
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Las cifras para el nivel de estudios de la madre: 
- Una gran mayoría de madres (un 72%) tienen estudios prima- 
rios o de FPI. 
- Un 18 %, estudios de BUP o FPII. 
- Un 9%, estudios universitarios de grado medio o superiores. 
Después de contrastar estos datos con los de la población de 
Galicia ( datos del Instituto Galego de Estadística), consideramos 
que la muestra resultante es representativa de la población de 2" de 
BUP de los centros públicos de Galicia en el curso 1991-1992 e 
que, por lo tanto, los resultados de esta investigación pueden ser 
generalizables a todo el alumnado de 2" de BUP de los centros de 
titularidad pública. 
IV. INSTRUMENTOS: PROCESO DE ELABORACION Y 
UTILIZACION 
Se elaboraron los siguientes cuestionarios: 
* Cuestionario para el profesorado. 
* Cuestionarios para observar la interacción en las aulas. 
* Plantilla para el vaciado de suplementos científicos de 
periódicos. 
* Cuestionario C/T/G/S para estudiantes. 
IV.l. Cuestionario para el profesorado 
Nuestra hipótesis de partida era que en los esquemas conceptua- 
les del profesorado persisten los estereotipos, que se concretan en 
diferentes expectativas respecto de las habilidades, destrezas, tareas 
y futuro de niños y de niñas. 
Como en la mayoría de los casos, los mecanismos que operan 
son inconscientes, tratamos de que se hagan visibles. A tal fin, ela- 
boramos un cuestionario, recogiendo expresiones utilizadas para 
dirigirse al alumnado en el aula o en el laboratorio, en sesiones de 
evaluación y/o en las salas del profesorado de diferentes centros. 
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En la primera sesión, antes de que comenzase a hablar la perso- 
na que presentaba el curso, se pedía al profesorado que completase 
21 frases con nombres de mujeres y10 de varones, dependiendo de 
si la frase exigía respuesta múltiple o única. Las frases eran del 
tipo: 
" ... es realmente brillante, quiere estudiar Fisica Nuclear" 
" ... no puede con las Matemáticas ni con la Fisica, tendrá que 
elegir Letras'! 
"... y ... alborotaron toda la hora, tuve que mandarles salir". 
Se les pedía que no hablasen con las personas prósimas, para 
evitar interferencias y se recogían con mucha rapidez, para que fue- 
se lo más espontáneo posible. 
IV.2. Cuestionario para la observación 
de las interacciones de alumnos y alumnas 
en las clases de Física y Química de 2" de BUP 
Se realizó una observación: 
- Continuada, es decir, planificada y sistemática, a lo largo del 
segundo trimestre del curso 1991-92. Para ello se diseñaron 
cuestionarios de observación. 
- Controlada. El profesorado dispuso de las condiciones precisas 
para poder realizar la observación sin que el alumnado fuera 
consciente de ella. 
- Colectiva. Realizada en gmpo-clase para detectar, caso de que 
existiera, la actitud diferencial de chicos y chicas ante la Física 
y la Química, comprobando: 
Si existen diferencias en el número de intervenciones espontá- 
neas de unos y otras, en las puestas en común o durante las exposi- 
ciones del profesor o profesora, y en la calidad de esas interven- 
ciones. 
Comprobar, también, las mismas dimensiones durante las sesio- 
nes de trabajo individual o de pequeño grupo. 
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En cuanto a la metodología utilizada: 
a) La observación se realizó por persona externa, en las clases 
de Física y Química. 
b) Durante el segundo trimestre del curso. 
C) DOS veces por semana, en sesiones de quince minutos de 
duración, con el mismo grupo y en el mismo horario. 
d)Una de las sesiones de observación se realizó siempre durante 
el trabajo en pequeño gmpo. 
Para facilitar la observación, se clasificaron las distintas posibi- 
lidades de interacción en: 
- Petición de ayuda. Cuando la alumna o el alumno se encuentra 
en situación de bloqueo. 
- Confirmación o refuerzo. Cuando trata de asegurarse de que 
está realizando bien el trabajo. 
- Llamada de atención. Cuando demanda algo que no tiene nada 
que ver con el tema de trabajo. 
- Otro tipo de interacciones. 
e) La otra sesión semanal de observación se realizó durante la 
puesta en común de toda la clase y10 durante la exposición de 
las profesoras y del profesor. 
Se registraron el número y la pertinencia o no de las interven- 
ciones espontáneas durante estas sesiones de trabajo. Enten- 
deremos por "pertinentes" aquellas intervenciones que tienen 
relación con aquello que se está trabajando, con independen- 
cia de que sean correctas o incorrectas. 
f) Cada una de las observaciones semanales se registró en hojas; 
se hizo un resumen semanal y luego un resumen final. 
IV.3. Vaciado de suplementos científicos de periódicos 
Se hizo un vaciado de los diferentes suplementos de acuerdo 
con los diferentes temas-entradas que encontramos en los mismos. 
A continuación agrupamos los artículos por temas-entradas. Final- 
mente, analizamos cada gmpo de artículos, a fin de poner de mani- 
fiesta los siguientes aspectos: 
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1 .- Temas de Ciencia y de Técnica que se trataban. 
2.- Si estaban relacionados o no con la vida cotidiana y domés- 
tica. 
3.- Si aparecen mujeres como protagonistas de las investiga- 
ciones. 
4.- Que aspectos de la Ciencia se destacaban: utilidad, peligrosi- 
dad, objetividad, coste. 
5.- Relaciones de la Técnica con la calidad de vida de las perso- 
nas, con las comunicaciones, con la vida doméstica, con la 
presencia de las mujeres en ella. 
6.-Cuantos artículos estaban escritos por hombres, cuantos por 
mujeres y de que temas se ocupan unos y otras. 
IV.4. Cuestionario para estudiantes, C/T/GIS 
Pretendíamos aproximamos a la concepción de la Ciencia que 
posee el alumnado de 2" de BUP así como a su percepción de las 
interacciones existentes entre CfTIGlS. 
Para ello elaboramos un cuestionario, compuesto por 34 items 
dirigidos a conocer aspectos específicos de la opinión de la Ciencia 
que tienen nuestros alumnos y alumnas. Para la elaboración de la 
primera parte nos basamos en un estudio realizado en la Universi- 
dad de Saskatchewan, Canadá (Aikenhead, Fleming y Ryan, 1987), 
y para la segunda parte, en un estudio ya citado, realizado para el 
MEC y el Instituto de la Mujer, por el CEIPS de Barcelona, en el 
que participamos, sobre opiniones y actitudes del alumnado acerca 
de determinados estudios, profesiones y asignaturas, así como habi- 
lidades y destrezas utilizables para el acceso a la actividad científi- 
ca y técnica. 
Utilizamos, además, como fuentes, revistas, periódicos, libros, 
publicidad, etc , consiguiendo acumular gran cantidad de afirma- 
ciones, definiciones, y comentanos sobre la Ciencia. 
Los items del cuestionario se presentaron en fonna cerrada, soli- 
citando la calificación de 1 (muy en desacuerdo) a 5 (muy de 
acuerdo), aclarando que si no sabían la respuesta o no querían con- 
testar algún item, no escogiesen ningún número. Sólo incluimos 
tres preguntas abiertas , debido a la dificultad de la codificación 
posterior. 
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A estas alturas de la investigación, nuestras hipótesis de trabajo 
eran: 
1.- Que el alumnado percibiría la Ciencia como objetiva, exacta, 
cuantitativa, sin relación con la vida privada-doméstica, 
construida por personas muy inteligentes y aisladas de la 
sociedad, con un gran peso de las investigaciones espaciales, 
sin relaciones interdisciplinares y libre de influencias políti- 
cas, económicas y10 religiosas. 
2.- Que habría diferencias significativas, en cuanto a las concep- 
ciones anteriores, según el grnpo socioeconómico de origen 
(a mayor nivel socio-económico y de estudios, visión menos 
rígida). 
3.- Que participaría de las preocupaciones ecológicas. 
4.- Que tendría una idea igualitaria acerca del acceso de las 
mujeres y de los varones a la Ciencia, existiendo diferencias 
significativas en función del sexo (la más igualitaria corres- 
pondería a las alumnas). 
Elaboramos un cuestionario que discutimos y modificamos con 
personas asesoras externas. Posteriormente hicimos una prueba, 
pasando el cuestionario a 8 grupos de cuatro centros de EGB y 
BUP, con el objetivo de medir, entre otras cosas, los tiempos 
empleados y el nivel de dificultad de las respuestas. 
Su análisis nos permitió perfilar algunas de nuestras hipótesis y 
realizar los cambios consiguientes para elaborar el cuestionario 
definitivo. 
Agrupamos los items de la siguiente manera: 
- Apartado 1: Sobre concepción de la Ciencia. 
- Apartado 2: Sobre la producción y utilización de la Ciencia y 
de la Tecnología. 
- Apartado 3: Sobre las características de las personas profesio- 
nales de la Ciencia. 
- Apartado 4: Sobre la igualdad de hombres y mujeres ante la 
Ciencia y la Tecnología. 
- Subapartados: Sobre las relaciones de la Ciencia y de la Tec- 
nología con la vida cotidiana-doméstica. 
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V. ANALISIS DE LOS RESULTADOS 
- Técnicas estadísticas utilizadas 
Los datos aportados por los cuestionarios fueron procesados a 
través del programa de tratamiento informático de datos estadísti- 
cos SPSSPC. Las técnicas estadísticas utilizadas permitieron esta- 
blecer la fiabilidad de los datos, los niveles de confianza y los nive- 
les de significación de las diferencias encontradas entre las 
categorías establecidas: análisis diferenciado por sexo, por proce- 
dencia mral o urbana, niveles económicos y culturales, así como 
establecer las correlaciones existentes entre las respuestas a dife- 
rentes preguntas. 
V.1. Pruebas pasadas al profesorado 
Observamos que, sobre todo, en los cursos de Coeducación, las 
primeras frases se completaban combatiendo el estereotipo y así 
era "Juan" quien iba a buscar algo con que limpiar el suelo y 
"María" la que llevaba sobresaliente en Química, por poner un 
ejemplo, pero al tener que completar 21 frases, los estereotipos 
aparecen en forma de "Antonio, tu desorden no tiene remedio" o 
"Pepe, desconecta los ordenadores". 
Las respuestas del profesorado corresponderían a una composi- 
ción de las aulas de: 
* 75% de varones y 25% de mujeres, composición que dista 
mucho de la realidad. 
* 43.47% de varones y 57-53% de mujeres. 
En nuestra opinión, los resultados reflejan la persistencia de 
estereotipos en el profesorado, en lo que se refiere a tareas enco- 
mendadas a unas y a otros, expectativas de futuro, etc. 
Reflejan, también, la realidad de las aulas en cuanto al prota- 
gonismo masculino. Pese a la presencia de una mayoría de alum- 
nas, son los alumnos los que acaparan la atención del profesora- 
do, los que más alborotan y los que protagonizan la mayoría de 
las acciones. 
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Según los resultados, son las niñas las que llevan las mejores 
notas (item 13): 
' l . .  y ... son estudiantes de primera, llevan sobresaliente en 
todas': Item contestado con myoria de nombres femeninos. 
También se pone de manifiesto la colocación en aulas y patios 
en grupos separados según el sexo. Las relaciones de amistad se 
establecen fundamentalmente entre personas del mismo sexo: 
En las respuestas al item 19: " ... y... alborotaron toda la hora': 
aparecen mayoritariamente 2 niños o 2 niñas. 
Queda pendiente, para posteriores estudios, un análisis porme- 
norizado según niveles y estatus del profesorado, así como la eva- 
luación de las acciones positivas de aprendizaje dirigidas a unas y a 
otros. 
En la actualidad estamos realizando otro estudio con el mismo 
cuestionario, cambiando el orden de las preguntas, para comprobar 
si las diferencias en las respuestas permanecen o si, de acuerdo con 
nuestra hipótesis, los estereotipos se hacen más evidentes a partir 
de la mitad del cuestionario. 
V.2. Discusión de los resultados de la observación de aulas 
Comprobamos su dificultad, por lo que conviene observar pocos 
aspectos de cada vez. 
Se llegó a un consenso previo con el profesorado observado, 
que colaboró y no mostró resistencias. 
Los resultados muestran,-confirmando nuestra hipótesis y 
otras investigaciones (Subirats, I986), que la interacción de los 
alumnos varones con el profesorado es mucho mayor que la de 
las alumnas: 
* 67,5% del total de las intervenciones corresponden a los 
alumnos, frente a un 32,4% de las alumnas. 
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Parece que las alumnas utilizan más la intervención en demanda 
de ayuda que sus compañeros: 51,8% frente a 28,8%. 
Las intervenciones "no pertinentes" corresponden mayoritaria- 
mente a varones: 22,3%frente a 4,26% de las alumnas. 
Las cifras resultan más alarmantes, si tenemos en cuenta que 
casi el doble de la población observada era de mujeres: 63 mujeres 
y 33 varones. 
Añádase a estas cifras, el dato de que las intervenciones de chi- 
cas correspondían a muy pocas y así, en una de las clases, todas las 
intervenciones femeninas provenían únicamente de 3 alumnas. 
No observamos diferencias en los comportamientos del alumna- 
do en las clases impartidas por un varón respecto a las impartidas 
por una mujer. 
Lo reducido de la muestra, hace que consideremos los resulta- 
dos como un estudio de campo que requiere mayor investigación. 
V.3.Anáiisis de libros de texto y de suplementos científicos 
-Los libros de texto presentan una imagen sesgada de la Ciencia 
y de las personas profesionales de ella: 
- Mencionan 395 científicos varones frente a 5 mujeres (Lise 
Meitner se cita como "el químico"). 
- Predominio de contenidos científicos situados en un contexto abs- 
tracto, sin relación con la vida ni con las necesidades de las perso- 
nas (esquema general para la presión y no olla a presión, p.e). 
- Representación del cuerpo humano: el cuerpo del varón como 
norma (androcentrismo). 
- Lenguaje: utilización del masculino como genérico: científi- 
cos, alumnos, hombre y no ser humano o persona. 
- Estereotipos en la asignación de roles y profesiones: médicos y 
enfermeras (aquí no hay genérico masculino). 
- Ilustraciones: Oscilan entre 2 mujeres frente a 27 varones o 27 
mujeres frente a 133 varones. Las manos que manipulan son 
invariablemente masculinas, excepto unas que fabrican jabón, 
que son femeninas. Las ilustraciones del cuerpo humano: 7 
masculinas frente a 1 femenina. 
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Concluimos, por tanto, que los textos reproducen una situación 
que está muy por detrás de la realidad social y, desde luego, de la 
producción y construcción de la Ciencia. 
Análisis de suplementos eientificos 
- Aparecen pocas entradas, la mayoría son de Medicina (123). 
Cuando se refieren a Tecnología, las entradas son aún menos, 
siendo las referencias fundamentales la Informática (48) y el 
Motor, para el que existen suplementos especiales. 
- Presentan pocas referencias a la relación entre la Técnica y la calidad 
de vida &las personas (35). Referencias a temas de ~coíogia (2). 
- Muestran escasísimas mujeres como protagonistas de las 
investigaciones (9). 
- A pesar de que el periodismo es una profesión en la que existe 
un número apreciable de mujeres, son pocas las  encargada^ de 
secciones científicas y tecnolí,gicas (36 mujeres frente n 70 
varones). En el caso~de los suplementos Motor, no hemos 
encontrado ninguna (O frente a 19). 
A expensas de un análisis más profundo, creemos que a pesar 
de todas las insuficiencias detectadas, la imagen de la Ciencia que 
transmiten es menos estereotipada que la de los libros de texto. 
Habría que complementar el estudio con el análisis de artículos de 
divulgación científica aparecidos fuera de los suplementos. Otro 
aspecto interesante sería el del análisis de cómics, escritos y televi- 
sivos, debido a la importancia que tienen para las criaturas desde 
las primeras edades. 
V.4. Análisis de pruebas para el alumnado. 
Cuestionario C/T/G/S 
Ante la imposibilidad de exponerlo con detalle, resumiremos los 
resultados más relevantes, a nuestro juicio: 
*l.- Se pone de manifiesto una preocupación por el deterioro de 
la naturaleza y una cierta opinión favorable a la interven- 
ción del público en los proyectos que le afecten. 
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*2.- Las personas profesionales de la Ciencia no tienen que ser 
excepcionalmente inteligentes y llevan una vida "normal". 
*3.- No se percibe la interdisciplinariedad y no se consideran 
Ciencias, las Ciencias Sociales ni las Tecnologías. 
*4.- Existe una sobrevaloración, en nuestra opinión, de la utilidad 
de las investigaciones espaciales. Contestaciones con puntua- 
ción entre 4 y 5 (56%) al item: "Las investigaciones espacia- 
les son muy útiles y su utilidad compensa su alto precio". 
*5.- Los resultados indican la existencia de diferencias significa- 
tivas entre mujeres y varones a la hora de percibir la igual- 
dad de unas y otras ante la Ciencia. Las alumnas tienen 
concepciones más igualitarias. (Ver tabla de frecuencias y 
medias, por gmpos, según sexo): 
*6.- Tambikn se observan diferencias significativas entre el 
alumnado rural y urbano, en cuanto a concepción de la 
Ciencia, siendo más rígida en el caso del alumnado mral. 
*7.- En conjunto, hemos encontrado que la concepción que el 
alumnado de este nivel, posee acerca de la Ciencia y de las 
personas que la ejercen, es menos estereotipada que la 
transmitida por los textos y, desde luego, menos dogmática 
que la que nosotras esperábamos. 
*S.- Pero quizá lo más relevante de todo ello sea la discordancia 
que parece existir entre este resultado global y la literatura 
especializada al uso, que se insiste en las concepciones 
dogmáticas o negativas de la Ciencia del alumnado de los 
niveles equivalentes al actual BUP o superiores. En nuestra 
opinión, tal discordancia puede proceder de diversos facto- 
res: paradigma científico en el que nos situamos las perso- 
nas que investigamos y, sobre todo, en la utilización de más 
variables (género, procedencia socio-económica-cultural, 
pertenencia a medio mral o urbano, representatividad de la 
muestra, nivel del alumnado, etc.). 
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Frecuencias y medias, por grupos, según el sexo 
(**) indica un nivel de confianza superior al 99 % 
Item 4.1: Mujeres y hombres son igualmente capaces para la ciencia y la 
tecnología. 
Item 4.2: Los hombres están, por naturaleza, más interesados en la cien- 
cia y en la tecnología que las mujeres. 
ltem 4.3: Siempre habrá más hombres que mujeres dedicados a la inves- 
tigación científica y tecnológica. 
ltem 4.1: 
Totalmente en desacuerdo ....................... 
En desacuerdo .......................................... 
Algo de acuerdo ................... .. ............... 
Bastante de acuerdo ................... . ........ 
Totalmente de acuerdo ............................. 
Existen diferencias significafivas (**) 
media 
D.T. ............................................... 
Item 4.2: 
Totalmente en desacuerdo ....................... 
En desacuerdo .......................................... 
Algo de acuerdo ....................................... 
Bastante de acuerdo ................................. 
Totalmente de acuerdo ............................. 
Total 
14 
4 
12 
39 
675 
4,s 
0,7 
448 
107 
84 
54 
36 
Sexo 
Varones 
8 
4 
12 
16 
278 
4.7 
0 3  
155 
49 
51 
34 
21 
1.8 
1-2 
351 
158 
122 
50 
43 
2.0 
1,2 
Mujeres 
6 
0 
0 
23 
397 
4,9 
0.5 
293 
58 
33 
20 
15 
1,6 
1.1 
230 
8 1 
64 
24 
18 
1,s 
1,l 
Item 4.3: 
Totalmente en desacuerdo ....................... 121 
Bastante de acuerdo ................................. 
Totalmente de acuerdo ................... . .... 
Existen diferencias significativas (**) 
26 
25 
2 2  
1.3 
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VI. PERSPECTIVAS 
En cualquier caso, los resultados globales de la investigación 
parecen convergentes y complementarios, sugiriéndonos nuevas 
dimensiones objeto de futuros estudios, entre otras: 
a) ¿Cómo evoluciona la concepción de la Ciencia del alumnado 
en 3" de BUP y COU?. 
b) Si efectivamente esta evolución se realiza en el sentido de 
una concepción m5s dogmática de la Ciencia y sin conexión 
con el mundo real, jcual es la concepción de la Ciencia que 
posee y transmite el profesorado de estos niveles?. 
C) ¿Qué grado de influencia en esta concepción es atribuible a 
los textos, a los media y al profesorado?. 
d) ¿Por qué y para qué consideran tan valiosas las investigacio- 
nes espaciales?. 
VI1 ALGUNAS PROPUESTAS PARA LA ENSEÑANZA DE 
LAS CIENCIAS 
Parece obvia la necesidad de establecer cambios en la producción 
y construcción de la Ciencia, que sería excesivo cargar, en exclusiva, 
sobre el sistema educativo. Sin embargo, sí tiene la responsabilidad 
directa de su enseñanza y divulgación y, así, debería contribuir a: 
I .-Una enseñanza de las Ciencias que tenga más que ver con su 
construcción y producción, que guarde relación con la vida y 
las necesidades de las personas, que contemple la necesidad 
de la mirada interdisciplinar, que valore las aportaciones que 
las mujeres han hecho a la Ciencia y a la Tecnología desde el 
trabajo doméstico, que tenga en cuenta que en las aulas coe- 
xisten niñas y niños con intereses, habilidades y destrezas 
diferentes, producto de una socialización diferencial en cuan- 
to al gkncro y en cuanto a su procedencia de diferentes 
medios socio-económico-culturales. 
2.-Una enseñanza de las Ciencias que mantenga y fomente. una 
actitud crítica hacia la Ciencia con mayúscula, más allá de 
concepciones dicotómicas: 
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- La nueva religión a la que se ha de rendir acatamiento. 
o 
- La fuente de todos los males que aquejan al planeta Tierra. 
Para ello, el profesorado ha de adquirir instrumentos que le per- 
mitan: 
1 .-Huir del pensamiento dicotómico y considerar, además de las 
relaciones CITIS, el género como categona de análisis. 
2.-Actuar sobre los efectos no deseados de la construcción de la 
"femineidad y la masculinidad" en nuestras sociedades, corri- 
giendo la inseguridad y la falta de autoestima en un caso y la 
agresividad, la competitividad y el acaparamiento de aten- 
ción, espacios y material en el otro. 
Es un camino complejo, pero pensamos que una enseñanza de 
las Ciencias diferente puede contribuir a la construcción de unas 
sociedades más justas e igualitarias, en las que los seres humanos 
hagamos que Ciencia y Naturaleza convivan armónicamente. 
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LA EDUCACION COMO PRACTICA 
REFLEXIVA. EL PENSAMIENTO PRACTICO 
EN LA ACCION EDUCATIVA 
(Mención Honorífica) 
Femondo Bdrccm Orbe 
1. INTRODUCCION: OBJETIVOS Y PROPOSITO DE LA 
INVESTIGACION 
Esta investigación se sitúa en el punto de confluencia de dos 
debates pedagógicos principales, los cuales, en los últimos años, 
han generado una extensa producción bibliográfica cuyo núcleo 
fundamental está contribuyendo a la reconsideración de la 
acción educativa como una práctica profesional eminentemente 
reflexiva. 
El primer debate -de índole epistemológico- se refiere a la con- 
sideración de la educación como disciplina científica, susceptible 
de generar un conocimiento pedagógico científicamente autónomo 
y capaz de predecir y controlar regularidades entre diferentes acon- 
tecimientos educativos (Belth, 1971; Touriñán, 1987). El segundo 
debate, relacionado con el análisis de los procesos de profesionali- 
zación de las prácticas sociales, se refiere básicamente a la discu- 
sión de los criterios que deben definir la condición profesional de 
la actividad educativa y de los principales modelos de racionalidad 
en que se asienta la pretensión profesionalizadora en el ámbito de 
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la educación (Cm, 1989; Goodland, Soder y Sirotnik, 1990; Kult- 
gen, 1988; Novoa, 1987; Schon, 1983; 1987). 
Ambos tipos de debates han promovido distintas clases de 
expectativas en nuestro campo. Algunas de ellas conectan directa- 
mente con planteamientos innovadores sobre la cuestión de la rela- 
ción entre pensamiento pedagógico y acción educativa; otras han 
pretendido promover la reconsideración del papel que las diversas 
tecnologías pueden llegar a ejercer en el ámbito educativo -procu- 
rando favorecer con ello un cambio de perspectiva ante la tecnolo- 
gía educativa misma, la cual ha pasado a concebirse hoy como tec- 
nología eminentemente procesual, cognitiva e intelectual- y, 
finalmente, un último coniunto de expectativas han revitalizado el 
interés por el estudio del carácter práctico de la actividad educati- 
va, de sus principales dimensiones críticas y principios explicativos 
(Cm, 1987; Daniels, 1975; Damiano, 1988; Elliot, 1990; Groundy, 
1991; Harnett y Naish, 1978; Hohan, 1990; Jackson,1986; Knight y 
Smith, 1989; Kratochwill, 1987; Langford, 1989; Manen, 1991; 
Macdonald, 1992; Mackenzie, 1991; Pearson, 1989; Reid, 1978; 
Sockett, 1989). 
Este estudio pretende ser una contribución teórica a esta última 
cuestión, y en él se intenta revisar y actualizar el abundante número 
de aportaciones que, al hilo de la consideración de la educación 
como objeto de estudio teóricamente complejo -en el que las 
expectativas habituales de la ciencia moderna ni siempre se cum- 
plen o se ven a menudo fmstadas- han pretendido fortalecer la con- 
dición eminentemente reflexiva de los procesos educativos. 
La investigación, que pretende sentar las bases para la formula- 
ción de una teoría de la educación como práctica reflexiva, está 
inspirada, en primer lugar, en la tradición del pensamiento aristoté- 
lico sobre la racionalidad práctica, la cual, modernamente, se ha 
visto enriquecida, de un lado, por Gadamer -al haber resaltado la 
dimensión comprensiva e interpretativa del concepto de conoci- 
miento práctico aristotélico (phrónesis). y, por otro, por Habermas, 
quien a través de su teona critica y de la acción comunicativa aña- 
de a la nociones de los anteriores autores el concepto de "compe- 
tencia comunicativa" y una fuerte dimensión intersubjetiva, vol- 
viendo con ello más comunicable el saber que el conocimiento 
práctico produce. La segunda fuente de inspiración de está investi- 
gación se encuentra en Dewey -tanto en su teoría de la investiga- 
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ción como en sus formulaciones sobre la incertidumbre y el pensa- 
miento reflexivo- y en Schon y Argyris, quienes, tanto conjunta 
como separadamente, han contribuido a la reorientación de la ense- 
ñanza y el aprendizaje de las profesiones y a la reformulación del 
pensamiento reflexivo y la investigación acción. 
Pero esta investigación debe mucho también a una tercera fuen- 
te teórica, a saber: a las teorías psicológicas constructivistas y 
estructurantes -de cuyo éxito en la aplicación pedagógica de sus 
constructos teóricos dan cuenta precisamente las teonas del apren- 
dizaje significativo y del aprendizaje por reestructuración. Al 
menos dos de sus más evidentes consecuencias o implicaciones 
pedagógicas se tienen en cuenta en este estudio, las cuales confir- 
man el carácter que la práctica educativa tiene de acción. En primer 
lugar, que la relación entre los procesos de enseñanza y aprendizaje 
no define una relación de causa-efecto, sino que aquélla está desti- 
nada a promover una actividad mental autoestructurante -unos 
determinados principios de acción en el alumno, el cual no mantie- 
nen con el objeto de conocimiento una relación meramente indivi- 
dual-, que es la fuente del aprendizaje significativo. Aquí, lo que se 
ha dado en llamar "ayuda pedagógica", la intervención del educa- 
dor, es fundamental. Y precisamente de esta ayuda pedagógica se 
pretende inferir en este estudio su carácter fuertemente reflexivo. 
En cualquier caso, esta primera idea muestra que la educación, 
como actividad del alumno y del docente, se constituye como 
acción. La segunda implicación tiene que ver con la actuación 
docente y el modo en que utiliza y aplica el conocimiento en su 
actividad. También en este contexto debe darse necesariamente una 
mediación reflexiva. El saber se aaicula en una eitructura cognitiva 
de mediación reflexiva configurándose como plan interior de 
acción, siendo su fin la conformación de una situación pedagógica 
en situación educativa. Ambos presupuestos son esenciales para la 
elaboración de la presente investigación. 
El estudio se divide en tres partes fundamentales, en tomo a las 
cuales se estructuran los nueve capítulos que conforman el trabajo. 
En la primera parte -Una nueva sensibilidad educativa- se estudia 
la complejidad de la educación como objeto de estudio teórico y 
como actuación práctica (1) ; se discute la condición profesional de 
la práctica educativa, proponiéndose pensar la profesionalidad edu- 
cativa, más que como resultado de una tendencia social deseable, 
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como una aspiración de orden ético (11) ; y se exploran los paráme- 
tros de esa nueva sensibilidad educativa que, al hilo del movimien- 
to filosófico de rehabilitación de la razón práctica, permite que la 
educación se abra al discurso práctico por tres vías de acceso com- 
plementarias: la revitalización del concepto de pensamiento prácti- 
co; la legitimidad de la distinción entre dimensión productiva -téc- 
nica- y dimensión práxica -6tica- de toda actuación práctica, en 
tanto que ámbitos estmcturales de intervención operativa; y, final- 
mente, la pertinencia de la distinción entre control moral externo de 
la actividad (deontología) y ética intrínseca de la acción; es decir, 
por la revalorización de la noción de un ethos profesional que no se 
limita a cumplimentar un código de conducta profesional consen- 
suado y orientado a mejorar la eficacia productiva de la dimensión 
de actividad de la práctica profesional de la educación (111) . 
En la segunda parte de la investigación -Acción educativa y 
conocimiento práctico- se analiza, primero, el sentido y carácter de 
la racionalidad educativa como forma de racionalidad práctica 
(IV), para proceder despu6s al estudio de las bases cognitivas del 
conocimiento práctico en la educación (deliberación práctica y 
construcción del juicio educativo) (V) y al análisis de sus bases éti- 
cas (VI). 
La tercera parte de la investigación lleva por título La educación 
como actividad práctica. Aquí se centra el debate contemporáneo 
sobre la restauración de la educación como práctica, procediéndose 
a una reconstmcción histórica y un análisis filosófico del concepto 
de práctica y a una valoración crítica de las investigaciones actua- 
les sobre el tema (VII). En segundo lugar se discute la dimensión 
ética de la práctica educativa y se presenta, como criterio regulador 
de esta dimensión, el principio de libertad, a partir de la tesis del 
modo de vinculación práctica entre ética y educación (VIII). Final- 
mente, se aborda el tratamiento de la dimensión reflexiva de la 
acción educativa, valorándose las aportaciones del constmctivismo 
en el establecimiento de los procesos mediacionales de reflexión 
educativa, en el tratamiento de los niveles de incertidumbre no 
estmcturada de la acción pedagógica y en la reconsideración de la 
acción educativa como un proceso tecnológico de intervención fun- 
damentado en el principio de eficacia-eficiencia (IX). A continua- 
ción, se exponen, resumidamente, los desarrollos principales que 
dan cuerpo a la investigación. 
MODALDAD: WESTIGACION EDUCATIVA 219 
11. SINTESIS DE LA PRIMERA PARTE: 
UNA NUEVA SENSIBILIDAD EDUCATIVA 
La pretensión por volver más técnicamente eficaces los procesos 
de intervención pedagógicos se ha ido afianzando, en las últimas 
décadas, al hilo de la consolidación de la educación como discipli- 
na científica. Debido tanto al generalizado convencimiento de que 
la actividad educativa es en última instancia una clase de acción 
práctica, como a la necesidad de acompañar el notable aumento del 
interés por la educación con una adecuada capacitación teórico-téc- 
nica de los principales agentes que intervienen, como profesionales 
de la acción educativa, en su ejercicio habitual y cotidiano, lo cier- 
to es que la tecnología educativa parece haberse convertido en una 
clara necesidad que no cabe razonablemente cuestionar. 
Hace varias décadas la tecnología educativa, centrada en los 
"resultados" más que en los "procesos", era con razón criticada a 
causa del tipo de relación extrínseca que acababa por definir con 
respecto a la actividad educativa donde se aplicaba. En cambio, 
pocos partidarios de la tecnología de la educación negarían hoy que 
a ésta debe concebírsela como un proceso, más que como producto; 
esto es: como una "tecnología intrínseca de la educación" de índole 
eminentemente cognitiva e intelectual. Existen importantes razones 
-teóricas, filosóficas, pedagógicas, históricas, culturales, y de otra 
índole- capaces de explicar este cambio en el modo de concebir la 
tecnología educativa y de justificarla como buena para la pedago- 
gía. Pues la acción educativa no puede pretender hacer valer su 
impoaancia moral -debido a la relevancia y valor de su propósito 
fundamental: la progresiva ayuda a la constmcción del hombre, en 
su calidad de humano- si al mismo tiempo se convierte sólo en un 
desencadenamiento de acontecimientos que se escapan a todo con- 
trol racional y eficaz del agente. Aceptar, de este modo, el carácter 
ético de la actividad educativa exige, como primera medida, hacer 
visible la voluntad de eficacia y de conocimiento racional de la 
tarea educativa; su desencadenamiento intencional, secuencia1 y 
racional. 
De acuerdo con este planteamiento inicial, constituye una 
urgente necesidad, derivada incluso del sentido común, deslindar 
claramenle las críticas que pueden realizarse a los planteamientos 
tecnicistas de la educación del enjuiciamiento a los enfoques sus- 
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tancialmente tecnológicos. Ambas perspectivas no se confunden. A 
pesar de todo, el empuje de determinados planteamientos tecnoló- 
gicos en educación han generalizado progresivamente, como tesis 
incuestionablemente ciertas, diversas ideas que, tras una investiga- 
ción más detenida, se revelan, al menos, suficientemente proble- 
máticas como para convertirlas, sin más, en un lugar común. 
La primera es la creencia de que el proceso de intervención edu- 
cativa es una actuación práctica que, en cuanto tal, hace de sus 
específicos problemas cuestiones exclusivamente técnicas. Se pien- 
sa que la racionalidad pedagógica es principalmente una clase de 
racionalidad tecnológica que, siguiendo un esquema modificado de 
relación medios-fines, afirma que aquéllos mantienen una relación 
de dependencia lógica con las finalidades. Se generaliza la convic- 
ción de que la racionalidad pedagógica y la racionalidad educativa 
son formas de "racionalidad práctica", vale decir: tecnológica. No 
sirve, pues, distinción alguna entre formas operativas de racionali- 
dad -una técnica y otra moral o práxica- pues con la implantación 
de la moderna civilización tecnológica -eminentemente cognitiva y 
centrada en procesos- se ha vuelto tan superflua como inútil la vie- 
ja distinción aristotélica entre pensamiento productivo y pensa- 
miento práctico o práxico. 
Cuando estas ideas se incorporan a la práctica, a los hábitos pro- 
fesionales y al acervo profesional de los educadores, el conoci- 
miento pedagógico en su conjunto, y la producción del nuevo saber 
sobre educación (cada vez más obligado, como no podía ser menos, 
a atender los problemas que se presentan en la realidad), se consti- 
tuye progresivamente como conocimiento estrictamente tecnológi- 
co. Con ello, la racionalidad pedagógica margina de la idea misma 
de "racionalidad" el tipo de saberes, bien teóricos bien morales, 
cuyo principal objetivo es, sin embargo, volver más reflexiva y crí- 
tica la práctica educativa. Normalmente tiende a concederse, acadé- 
micamente, que este tipo de saberes cumplen un papel de estricta, 
ambigua y superflua "formación pedagógica cultural" de los educa- 
dores, maestros o pedagogos, según se trate. Existe "concesión" de 
papel de formación cultural para cierto tipo de saberes. Esta "con- 
cesión" tiene diversas fuentes de origen, y -de hecho, contraria- 
mente a la determinación teórica de la tecnología educativa como 
proceso, en la práctica ésta no pasa de ser muchas veces más que 
un producto al servicio de la pretensión de medir la calidad educa- 
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tiva por resultados estadísticamente cuantificables. Tiende a pen- 
sarse que, en el fondo, todo enfoque crítico y reflexivo de la activi- 
dad educativa afirma la reflexividad y la crítica al precio de la efi- 
cacia pedagógica, tal y como este concepto queda definido desde 
posiciones tecnológicas determinadas. 
Por otro lado, el ámbito de investigación centrado en la conside- 
ración de los docentes como profesionales reflexivos, desde luego 
ha aportado luz a la explicación de los procesos de pensamiento y 
toma de decisiones de los educadores, aunque en último término su 
mayor debilidad se encuentre, tanto en su escaso poder normativo - 
las investigaciones al uso son extraordinariamente descriptivas- 
como en ocultar lo que constituye la máxima preocupación de los 
investigadores: acabar con la división del trabajo social entre maes- 
tros y pedagogos, a quienes acusan de nuevos sofistas. 
Ahora bien, a pesar de que una buena porción de este ámbito de 
investigación forma parte de lo que se ha dado en llamar el "con- 
texto psicológico de la enseñanza", resulta indiscutible que sus últi- 
mos desarrollos se han venido enriqueciendo con significativas 
contribuciones filosóficas, mostrándose con ello el grado en que 
toda pretensión profesionalizadora de las distintas funciones peda- 
gógicas -las de docencia y otras- necesariamente pasa por el redes- 
cubrimiento crítico y acentuación del carácter reflexivo de la prác- 
tica pedagógica. En este sentido, muchas de las cuestiones 
actualmente debatidas en relación a estos temas -desde el estudio 
de los procesos mentales de los educadores hasta los problemas de 
la relación entre la teoría y la práctica, y otros- forman parte sin 
ninguna duda de lo que tal vez cabria denominar como contexto de 
discusión filosófico de la actividad educativa 
Paralelamente a este interés profesionalizador, asimismo se ha 
subrayado la necesidad de capacitar tecnologicamente a las distin- 
tas figuras profesionales de la educación, con el objeto de que pue- 
dan responder en sus respectivas actuaciones con mayor eficacia y 
realismo a las demandas y expectativas que la sociedad en su con- 
junto parece tener sobre la educación. Este esfuerzo de capacita- 
ción tecnológica es concomitante con la exigencia de profesionali- 
zación en educación, como por lo demás lo sería en cualquier otra 
ocupación profesional. No obstante, parece indudable que todavía 
existe mucho camino por recorrer hasta que dentro de la comuni- 
dad de profesionales de la educación exista verdadera eficacia y 
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entendimiento mutuo, así como para lograr que sus procesos de 
razonamiento y pensamiento sean el auténtico reflejo de un cuerpo 
de conocimiento pedagógico científicamente constituído y válido 
para explicar, diagnosticar, justificar y, en último término, normati- 
vizar, la práctica educativa. Nada de ello se logrará, sin embargo, si 
se carece de unidad entre los profesionales de la educación, rom- 
piéndose el monólogo colectivo que todos deploran y el distancia- 
miento entre la teoría y la práctica. 
Sin embargo, la educación, concebida como objeto de conoci- 
miento, ha sido pensada por algunos autores como un difícil campo 
de investigación en el que las expectativas habituales de la ciencia - 
predecir y controlar regularidades entre acontecimientos- se ven 
ampliamente limitadas por el hecho de que más que un puro "suce- 
so" la educación es una acción deliberada e intencional que entraña 
un importante carácter ético. El estudio de la acción humana -sea 
ésta la educativa u otra- exige no sólo producción de generalizacio- 
nes y explicación de acontecimientos, sino, muy fundamentalmen- 
te, de justificación. El acto de justificación, o de justificar, siempre 
entraña un importante núcleo moral; porque justificar es hacer jus- 
ticia, dar respuestas -respondere- y ser responsable. Con el avance 
y el progreso tecnológico, esta necesidad se ha vuelto un imperati- 
vo, especialmente para el caso de una tarea práctica como la activi- 
dad educativa. En esta investigación justamente se pretende abor- 
dar el análisis de las diferentes implicaciones que la consideración 
de la educación como acción tiene, intentando contribuir con ello a 
un debate -que se desarrolla ya en las postrimerías del siglo XX- en 
relación a la discusión de la constitución práctica de la intervención 
educativa y de sus principales dimensiones críticas. 
En efecto, muchas disciplinas pedagógicas han partido de este 
dato -el carácter de "problema práctico" de la educación- a la hora 
de reflexionar epistemológicamente sobre sí mismas y justificar sus 
concretas aportaciones. Ahora bien, lo cierto es que la noción de 
"práctica" es habitualmente entendida de diverso modo. Mientras 
unos entienden por "práctica" una cuestión eminentemente técnica, 
otros pensarán que por ella debe entenderse una praxis o actividad 
moral dotada de bienes y fines internos. 
Como consecuencia de la pretensión de predominio de una de 
las dimensiones explicativas de la educación como actuación 
humana, y del olvido de la intrínseca complejidad que entraña la 
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explicación de la naturaleza de la educación, se hace verdadera- 
mente difícil encontrar un planteamiento suficientemente holístico 
sobre la actividad educativa que sea capaz por propia naturaleza de 
explicar coherentemente las diferentes dimensiones constitutivas de 
la educación como acción, haciendo que, en último término, consi- 
ga ser ésta una integral de actividad productiva y de acción. Consti- 
tuye éste un importante núcleo de complejidad del estudio de la 
naturaleza de la educación. 
La consideración de esta tarea como práctica reflexiva se convier- 
te para algunos, así, en alternativa crítica a los planteamientos que 
acentúan su naturaleza de actividad técnica -cuando, como hemos 
dicho, la tecnología educativa cada vez parece mostrarse como pro- 
ceso de intervención cognitivo y racional en el acto pedagógico- y 
ambos, también en ocasiones, muy limitadamente incluyen determi- 
naciones éticas en la práctica de la educación, a juicio de otros auto- 
res. Por otra parte, las investigaciones referidas al pensamiento de los 
profesores -que pretenden restaurar en parte la tradición establecida 
por Aristóteles sobre la racionalidad del pensamiento práctico- tan 
sólo en contadas ocasiones logran recoger toda la riqueza contenida 
en la fundamental noción de "conocimiento práctico". 
Pues bien, en este estudio se p m e  del reconocimiento del lugar 
central que este concepto ocupa en la aludida tradición, y específi- 
camente para cualquier tentativa orientada a pensar la educación 
como actividad práctica. Muy concretamente se señala la urgencia 
de extender, para la investigación teórica y filosófica de la educa- 
ción, esa nueva sensibilidad que en las últimas décadas se deja sen- 
tir en relación a los valores propios de la tradición de la filosofía 
práctica, y cuyas propuestas nucleares resultan pertinentes para el 
ámbito concreto de las ciencias de la actividad humana -como la 
ciencia educativa-, en las cuales muy especialmente cabe requerir 
que sus profesionales logren un adecuado planteamiento de las 
relaciones entre el pensamiento y la acción; entre la teoría y la 
práctica. De hecho, muchas de las tentativas actuales orientadas a 
la investigación de las relaciones entre la teoría y la práctica en la 
educación han fracasado justamente por no partir de la realidad o 
fenómeno que se suponen pretendían explicar, comprender y diri- 
gir: la actividad educativa. 
Ahora bien, para comprender con exactitud todo lo que ello sig- 
nifica, hay que revisar, por una parte, la naturaleza de la cognición 
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práctica en la educación, y, en segundo término, recordar que en el 
análisis de la naturaleza de la actividad educativa no se ha llegado a 
un acuerdo pleno acerca de lo que conlleva subrayar su carácter de 
"práctica". 
111. SINTESIS DE LA SEGUNDA PARTE: 
ACCION EDUCATIVA Y CONOCIMIENTO PRACTICO 
Acerca del primer asunto señalaré que las investigaciones, vin- 
culadas fundamentalmente a la tradición angloamericana, que se 
han dedicado al estudio del ~ensamiento práctico de los docentes y 
educadores y a la investigación de sus procesos de deliberación, 
obtención de juicio y toma de decisiones, con haber contribuido 
notablemente a mejorar la calidad de la práctica profesional, sin 
embargo, han solido marginar el estudio de las bases éticas de los 
procesos de reflexión y cognición práctica en educación (Fenster- 
macher, 1988; Liston y Zeichner, 1987). También sobre este punto 
la investigación que presentamos intenta realizar una específica 
contribución, ya que pretende vincular el debate actual sobre el 
pensamiento práctico en educación con los fundamentos éticos -no 
exclusivamente deontológicos- de la dimensión reflexiva de la 
práctica educativa. En el marco de la actuación educativa, los 
razonamientos que elaboramos con la intención de guiar la acción 
producen un tipo de "saber normativo" que, por el mismo fin al que 
tienden (la dirección de la acción con fines a la vista), evocan la 
existencia de una actividad mental o proceso cognitivo de carácter 
eminentemente práctico (van Manen, 1990). Evidentemente, la 
cognición produce un cierto tipo de saber; pero la producción de 
saber pedagógico (el saber referido al conocimiento "técnico", no 
simplemente común, de la educación) no se realiza desde un solo 
procedimiento: los procedimientos de obtención del saber en peda- 
gogía, o en el contexto de la acción educativa, son múltiples. 
Así pues, los procesos de razonamiento práctico -aquéllos que 
tienen lugar en el contexto de cualquier tarea práctica- producen, 
en primer lugar, un cierto saber (constituido por un cuerpo de datos 
e información determinada) y, en segundo término, tienen un 
carácter normativo en el sentido de que su elaboración se lleva a 
cabo con la finalidad de que el pensamiento dirija las acciones, 
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principalmente, a través de la adopción de unas decisiones cuyo 
fundamento se encuentra en el saber producido por el mismo razo- 
namiento pedagógico. Tomar una decisión es, así, tomar partido 
por un curso de acción determinado; esto es, hacer que la actividad 
se desarrolle en la línea que precisamente define la decisión adop- 
tada. Pero una correcta elaboración del razonamiento pedagógico 
no se puede realizar en el vacío. Se razona a partir de un conoci- 
miento ya adquirido, de un cuerpo de datos e información, etc. 
Puede decirse que el razonamiento pedagógico se organiza en tomo 
a dos fuentes cognitivas. 
En primer lugar, sobre la base del saber teórico elaborado por 
distintas disciplinas educativas y, en segundo término, sobre la base 
de los datos y el material que aporta el conocimiento de la realidad 
donde se actúa. El saber que producen las disciplinas educativas no 
es sólo teórico, en el sentido de ser el producto de especulaciones 
generales, sino en el sentido que la ciencia moderna atribuye a la 
noción misma de "teoría": saber susceptible de establecer leyes o 
normas generalizables. El conocimiento de la realidad, por su parte, 
es más bien práctico y ajustado a determinados contextos o realida- 
des, llamémoslas así, sociohistóricas; a veces muy subjetivo, con 
frecuencia condicionado por las creencias o supuestos creenciales 
en los que se basa el mismo acto cognitivo del educador, etc. Es un 
"conocimiento múltiple" y, hasta cierto punto, limitado: primero, 
porque sus fronteras son las que marca la realidad a partir de la 
cual se obtiene conocimiento y, segundo, porque no es especulativo 
ni abstracto, sino que se limita a registrar lo que hay, y en todo caso 
a ordenar la información que se pueda extraer. 
A partir de este marco de consideraciones -que replantean la 
cuestión de la relación entre pensamiento y acción en educación- 
sabemos que cuando se intentan formular modos de relacionar 
aquellas instancias, muchas veces las soluciones han solido venir 
en la dirección de reconsiderar la formación inicial de los profesio- 
nales reorientando el carácter de los conocimientos teóricos, vol- 
viéndolos más prácticos u orientados a la práctica, o acompañándo- 
los de más ocasiones para practicarlos. En mi opinión, esta vía 
lleva en sí misma el germen de su propio fracaso, al menos en la 
medida que no se vea acompañada por un esfuerzo paralelo especí- 
ficamente orientado a enseñar a pensar pedagógicamente al profe- 
sional en contextos de incertidumbre, lo que, a mi juicio, es tanto 
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como iniciarles en un complejo proceso de aprendizaje de los 
modos de operar de la cognición práctica. 
IV. SINTESIS DE LA TERCERA PARTE: 
LA EDUCACION COMO ACTIVIDAD PRACTICA 
Por lo que se refiere a la segunda cuestión planteada anterior- 
mente, me gustaría dejar claro que mi intención en esta investiga- 
ción, por lo que se refiere a la determinación ética de la naturaleza 
práctica de la educación, no es subrayar dicho carácter a costa de la 
dimensión tecnológica que este quehacer también posee. Más bien 
la cuestión será llegar a comprender el exacto lugar que las destre- 
zas técnicas deben ocupar en la tarea. Por lo demás, pienso que 
una adecuada integración de la formación tecnológica en el ámbito 
genérico de la formación humana exige una modificación de la 
concepción de la propia ciencia pedagógica de modo que pueda 
liberarse de algunas servidumbres actitudinales y acometer la 
investigación de los problemas que plantea la entrada del desarrollo 
tecnológico en el mundo educacional. Sea como sea, una investiga- 
ción sobre la naturaleza práctica de la actividad educativa mostrará 
la necesidad de seguir trabajando en tres ideas centrales: 
1. En primer lugar que la actividad educativa está regida por un 
principio de incertidumbre, es decir, por tipos de incertidum- 
bres estructuradas y no estructuras, siendo éstas últimas las 
que suponen el mayor desgaste reflexivo para el educador 
(Eraly, 1988; Holt, 1987) 
2. En segundo término, que la intervención pedagógica reclama 
la creación de marcos interpretativos de acción, de modo 
que con ello se dé paso a un enfoque deliberativo y reflexivo. 
Esta idea puede encontrar en la noción de conocimiento prác- 
tico una de sus posibilidades de desarrollo y fundamentación 
más sólidas. 
3. Finalmente, que como forma de actuación humana, dentro del 
proceso de intervención educativa los acontecimientos y situa- 
ciones que se crean se encuentran en estrecha dependencia del 
tipo de decisiones pedagógicas que los educadores toman. 
Como forma de actuación práctica, la tarea educativa es una 
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empresa moral, y cabe por tanto explicar y justificar la posibi- 
lidad de su consideración profunda e inherentemente ética. 
En las últimas décadas asistimos a un empeño teórico básica- 
mente centrado en el esclarecimiento de la racionalidad y la acción 
verdaderamente humanas. Ambos conceptos son centrales para la 
investigación del carácter práctico de la actividad educativa, pues 
en cuanto tal su racionalidad específica es la racionalidad práctica, 
y en cuanto actuación práctica, una acción en sentido estricto: 
intencional y deliberada. 
Un reflejo en nuestro ámbito de este movimiento de rehabilita- 
ción de la razón práctica lo encontramos en las investigaciones 
realizadas por Gauthier (1963) sobre la naturaleza de los "proble- 
mas prácticos", que han influido en la elaboración de un enfoque 
práctico-moral para el estudio del currículo, principalmente a tra- 
vés del desaparecido Schwab (1985), y los posteriores desarrollos 
de William A. Reid (1978). Para éste último, los problemas curri- 
culares se constituyen básicamente como asuntos prácticos incier- 
tos y singulares estrechamente relacionados con la deliberación y 
la reflexión, y sus notas características principales son las 
siguientes. 
a) En primer lugar, son cuestiones que han de ser respondidas de 
acuerdo a las exigencias de una situación concreta y particu- 
lar, aún cuando la respuesta reclamada sea no hacer nada. 
b) En segundo término, este tipo de problemas exige un conti- 
nuo proceso de toma de decisiones, ya que a toda acción pre- 
cede una decisión y a ésta la deliberación. Pero es distintivo 
de ellos que tales decisiones se apoyen en inciertos funda- 
mentos. No existe una firme base que nos asegure una deci- 
sión correcta. Justamente por ello, responder a las demandas 
que los problemas prácticos reclaman precisa tener en cuenta 
un importante número de elementos y factores colaterales. 
C) En tercer lugar, todo problema práctico se presenta como caso 
singular y único que demanda una respuesta ad hoc. En esta 
clase de cuestiones con frecuencia nuestras decisiones se 
enfrentan ante la necesidad de elegir entre fines y valores en 
conflicto, y la dificultad, o casi imposibilidad, de poder pre- 
decir un resultado seguro y exitoso. 
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En una palabra, un problema práctico está inmerso en la esfera 
de lo incierto y de la inseguridad. Y es justamente esta razón la que 
explica que las zonas indeterminadas de la práctica educativa 
supongan para el educador un gran desgaste reflexivo, deliberativo 
y de enjuiciamiento responsable (Schon, 1983; 1987; Jackson, 
1986; Powell, 1980; Polanyi, 1989; Scheuerl, 1984; Tvershy y 
Kahnemann, 1974; Vickers, 1983; Zabalza, 1987; Zaret, 1981). 
Stenhouse (1984) había reconocido este último aspecto también en 
sus trabajos. Pese a las innumerables interrogantes y dudas que ha 
planteado la defensa que este autor realizó en su Humanities Curri- 
culum Project del conocido "principio de neutralidad de procedi- 
miento", inspirado en los principios de procedimiento formulados 
previamente por Peters (1966), lo cierto es que el "modelo de pro- 
ceso" por él ideado -como alternativa al "modelo de objetivos de 
conducta", de carácter más bien tecnicista- es esencialmente críti- 
co y profesionalizador para los profesores. 
Desde el ángulo filosófico, la propuesta hermenéutica de Gada- 
mer (1981 a; 1981 b; 1977; 1966) y la teoría crítico-comunicativa 
de Habermas (1989; 1987), también se han dejado sentir en la lite- 
ratura pedagógica especializada, tanto en los enfoques deliberativo- 
reflexivos de la enseñanza y de la formación del profesorado 
(Angulo Rasco, 1989; Dewey, 1989; Eisner, 1979 y 1983; Floden y 
Clark, 1988; Gimeno, 1988; Harris, 1986; Kniter, 1985; Reid, 
1978;, 1979 y 1981; Roby, 1985; Rubin, 1985; Trumbull, 1983; 
Westbury y Wilkof, 1978; Zeichner, 1987), como en la formulación 
de una teoría crítico-interpretativa de la práctica educativa (AAVV, 
1986; AAVV, 1989; Beyer, 1988; Bredo y Feimber, 1982; Carr, 
1990; Carr y Kemmis, 1988; Grundy, 1991; Liston y Zeichner, 
1987; Popkewitz, 1988) . A modo de resumen, puede advertirse la 
existencia de una triple vía de investigación -que entre sí presentan 
profundas concomitancias- dentro del marco del movimiento de 
rehabilitación de la razón práctica. 
En primer lugar son destacables los estudios relacionados con el 
análisis del pensamiento de los profesores, toma de decisiones y 
elaboración de juicios en marcos pedagógicos de actuación prefigu- 
rados, aunque dotados de zonas de incertidumbre e indetermina- 
ción. Los principios rectores de este campo son, sustancialmente, 
tres: a) la convicción de que lo que los profesores y otros educado- 
res hacen está fuertemente influenciado por su pensamiento, que a 
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menudo es tácito y poco estmcturado; b) la convicción de que la 
práctica de la enseñanza, y en general toda actividad educativa, se 
basa en un cuerpo más o menos sistemático de conocimientos, acti- 
tudes, destrezas y creencias; y c) la convicción de que, como profe- 
sional, el educador es un agente reflexivo llamado a tomar decisio- 
nes y elaborar juicios de naturaleza moral (Calderhead, 1987; 
Cruickshank, 1981; Elbaz, 1983; Grant, 1984; Halhes y Olson, 
1984; Smith, 1987; Villar Angulo, 1988; Wittrock, 1989). 
En segundo término, la teoría y la filosofía de la acción humana 
han venido proporcionando interesantes desarrollos en orden a una 
comprensión más real de la práctica educativa. Destacan aquí la 
noción de "problema práctico" -en la línea del mencionado Gaut- 
hier (1963)- y también las investigaciones analíticas encaminadas a 
la determinación de la "red conceptual de la acción". Este tipo de 
trabajos podrían ser extraordinariamente aprovechables para la 
exploración y caracterización puramente descriptiva de "la educa- 
ción como acción", en el sentido de describir y analizar los discur- 
sos en los cuales el hombre -en nuestro caso el educador- "dice su 
hacer", y haciendo abstracción de la calificación moral de la mis- 
ma. Tal es la propuesta, previa a la misma ética, que para el ámbito 
general de la filosofía de la acción hace Paul Ricoeur (1988). 
Dentro de una línea de trabajo político-sociológica, son asimis- 
mo innegables las aportaciones que sobre la pareja de nociones 
"acción-discurso" y sobre el concepto de "acción social" han reali- 
zado, respectivamente, H. Arendt (1974) -en "La condición huma- 
na"- y Max Weber( 1984), en sus investigaciones metodológicas 
sobre esta cuestión. Interesantes comentarios aplicados a nuestro 
campo podemos encontrar en trabajos como el de J. Masschelein 
(1990). 
La investigación de la naturaleza de las profesiones reciente- 
mente ha llegado a enmarcar las diferentes actividades sociales 
según el tipo de operaciones mentales, destrezas y específica racio- 
nalidad -técnica o práctica- más apropiada a los objetivos que per- 
siguen. Destacan aquí los estudios de Schon (1987; 1983), sobre el 
concepto de "reflexión en la acción" y las "zonas indeterminadas 
de la práctica profesional", y los de Argyris (1987) sobre la 
noción de "action science". 
Finalmente, a todo lo anterior habría que añadir algunos suge- 
rentes desarrollos que acentúan la necesidad de pensar la educación 
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como arte, sea en la dirección de los planteamientos de A. Tom 
(1984) -que piensa en la enseñanza como en un "oficio moral" 
(moral craft) - o en la de Luis J. Rubin (1985), que concibe al pro- 
fesor como un "artista" comprometido en la elección de fines edu- 
cativos dotados de un valor superior, en el uso de procedimientos 
imaginativos e innovadores para alcanzarlos y con el cultivo perso- 
nal de ciertas habilidades y destrezas concretas que faciliten esta 
tarea. 
Una de las conclusiones a que conduce el estudio de lo más sig- 
nificativo de esta literatura es que las actividades del tipo de la 
tarea educativa se encuentran regidas, como antes se dijo, por el 
principio de incertidumbre, y que su dirección precisa siempre la 
mediación de un tipo particular de reflexión: la deliberación moral. 
De acuerdo con este punto de vista, y también desde una perspecti- 
va profesionalizadora de las actividades relacionadas con la educa- 
ción, se ha venido reclamando para una adecuada dirección de la 
práctica educativa una mayor acentuación de los procesos reflexi- 
vos de deliberación junto a la conformación moral de la propia 
acción educativa. Es decir, la convicción de que el educador, como 
profesional, es un agente reflexivo no puede separarse de la creen- 
cia de que, simultáneamente, es un agente moral cuyas decisiones 
pedagógicas y juicios educativos deben desplegarse sobre la base 
de una estructura cognitiva de moralidad firmemente asentada, esto 
es, sobre la base de una estrnctura ética general. 
Pues bien, su desarrollo en los educadores supone y exige la 
simultánea mejora de sus procesos de reflexión, de comprensión 
moral de las situaciones educativas y de conformación ética -en 
base a principios morales de procedimiento- de las acciones peda- 
gógicas. 
De acuerdo con estas ideas, se puede decir que donde verdade- 
ramente acaba dilucidándose la condición de actividad y de acción 
de la educación es en el análisis de su condición de actuación 
humana. Así pues, de lo que se trata es de situar convenientemente 
los dos pilares de la constitución práctica de la tarea educativa -el 
ser actividad (técnica) y acción (praxica)- en su lugar adecuado. 
En efecto, la educación puede ser concebida como un objeto de 
estudio y como una específica clase de actuación humana. Como 
"objeto de estudio", la educación se caracteriza por una cierta 
complejidad teórica y práctica. Y en este sentido, afirmamos como 
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principio básico que la "educación" es un difícil campo de estudio 
e investigación en el que las expectativas habituales de la ciencia - 
predecir y controlar regularidades entre acontecimientos- se ven 
ampliamente limitadas, pero no anuladas, porque la educación, más 
que un mero "suceso" es una "acción" cuya finalidad es configurar 
intencionalmente situaciones pedagógicas (Widlak, 1984). Tal con- 
figuración no es posible realizarla al modo en que desde la investi- 
gación científica se aplica un cierto saber o cuerpo de conocimien- 
tos para corroborar hipótesis. Como "actuación humana", la 
educación tiene un indudable carácter práctico, y así suele referirse 
uno a la educación como a una "práctica social", una "práctica 
política", una "práctica moral", una "práctica técnica", etc, depen- 
diendo, en cada caso, del énfasis que se desee subrayar. En cual- 
quier caso, la educación, en tanto que actuación, se constituye en 
una "práctica plural". 
Toda práctica posee, al menos, tres rasgos esenciales: bienes 
internos, que permiten sostener al agente en la búsqueda de los 
fines propios de la tarea; determinadas reglas (en parte "básicas", 
porque explican el funcionamiento de la actividad; y en parte 
" estratégicas" ya que muestran cómo obtener éxito en ella, por 
ejemplo combinando reflexivamente determinadas reglas básicas); 
y, finalmente, modelos específicos de calidad, excelencia y autori- 
dad (MacIntyre, 1990; 1988; 1987; Pearson, 1989). 
Concebida en estos términos, la actuación educativa puede ser 
explicada atendiendo, al menos, a cuatro dimensiones fundamenta- 
les, que a su vez se estmcturan, por pares, en dos ámbitos estructu- 
rales distintos (el ámbito productivo de actividad y el ámbito práxi- 
co de acción). A tales dimensiones las llamaré "dimensiones 
críticas de la educación", ya que es crucial atenderlas para tener 
éxito y a la vez dar sentido humano a la actuación educativa. 
En efecto, la actuación educativa es tanto "actividad" como 
"acción", las cuales se ensamblan estructuralmente en virtud del 
principio de responsabilidad, y en torno a las cuales se estmcturan 
las siguientes cuatro dimensiones: la dimensión tecnológica, en la 
que destaca el principio de eficacia; la dimensión artística, en la 
que destaca el principio del tacto; la dimensión reflexiva, que se 
relaciona con el principio de incertidumbre; y la dimensión ética, 
que se fundamenta en el principio de libertad. En principio, la pri- 
mera tiene que ver con el "ámbito productivo de actividad" de la 
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educación, y las restantes con su "ámbito práxico de acción"; y 
digo "en principio" porque solo abstrayéndolas es posible distin- 
guirlas dibujando sus contornos y perfiles separadamente. En la 
realidad, la tecnología tiene estrecha relación con procesos de cog- 
nición práctico-reflexiva, y la acción reflexiva con la idea del tacto 
pedagógico -que ya para Herbart era un mediador entre teoría y 
práctica. Por lo mismo, sus respectivos principios reguladores fun- 
cionarán, unos frente a otros, com9 co-principios. 
(FIGURA 1) 
De acuerdo con ello, puede afirmarse que el conocimiento de la 
educación presenta una pluralidad de formas, pues el saber sobre 
educación tiene que ver satisfechas las exigencias que demandan 
estas cuatro dimensiones. El conocimiento pedagógico, en efecto, 
se puede producir desde distintas clases de acciones, desde distintas 
formas de pensamiento y a partir de distintos actos de contempla- 
ción. De este modo, y salvando lo dicho hasta ahora, cabe hablar de 
un saber teórico-tecnológico (que explica, diseña y planifica); de 
un saber práctico reflexivo (que capacita para la deliberación, la 
elaboración de juicios y la toma de decisiones prácticas); y de un 
saber prudencial (que busca fundamentar éticamente la actuación 
educativa). 
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Así pues, cuando se afirma que la acción educativa tiene un 
carácter práctico, parte de lo que se puede pretender querer decir 
con ello es que se trata principalmente de la intervención en una 
cierta realidad -la del educando- en la que juegan un papel esencial 
los procesos reflexivos de deliberación, la elaboración de juicios y 
la toma de decisiones. Desde este punto de vista, considerada como 
un problema a resolver, la acción educativa, o pedagógica, es un 
problema práctico; esto es, el tipo de problema que se resuelve 
mediante la aplicación de determinados conocimientos y técnicas 
de modo primordialmente reflexivo y deliberando sobre las situa- 
ciones donde se actúa, estimando diversas realidades, o juzgándo- 
las, tomando decisiones y haciendo determinadas cosas; actuando, 
en definitiva. 
En resumen: los profesionales de la educación -maestros, docen- 
tes, en general los educadores- intervienen dentro de los procesos 
que les ocupan de distinta manera y moviéndose, por así decir, en 
planos de actuación diversos. Dicho con otras palabras: en su 
actuación pueden mostrar un grado de competencia que no es posi- 
ble calificar solamente en los términos de una "competencia técni- 
ca". Indudablemente, en ocasiones actúan de una forma realmente 
técnica (ajustando medios a fines dados), pero otras veces lo hacen 
de una forma más reflexiva, y en otras conduciéndose a partir de 
criterios o principios éticos. A estas diversas formas de actuación 
podemos denominarlas genéricamente "dimensiones explicativas 
de la acción pedagógica". 
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LOS RESIDUOS Y SU PROBLEMATICA. 
IMPLICACIONES PARA LA EDUCACION 
AMBIENTAL 
(Mención Honorífica) 
Olga Conde Campos 
1. INTRODUCCION 
"En estos últimos años se ha manifestado en el plano mundial y 
a nivel de los Estados una toma de conciencia gradual del papel 
que incumbe a la educación en la comprensión, la prevención y la 
solución de los problemas del medio ambiente. Actualmente se 
sabe que la clave de estos problemas estriba en buena medida en 
los factores sociales, económicos y culturales que los pruvocan y 
que no será posible, por consiguiente, prevenirlos o resolverlos con 
medios exclusivamente tecnológicos, sino que habrá que enfocar; 
sobre todo, la actuación de los valores, las actitudes y los compor- 
tamientos de los individuos y grupos con respecto a su medio. 
"(Congreso UNESCO-PNUMA 1987)" 
En los últimos 20 años ha habido avances significativos en la 
comprensión del aprendizaje humano. Las teorías de Ausubel en 
las que se pone el énfasis en el aprendizaje significativo, en con- 
traste con el aprendizaje mecánico, empiezan a ser un término 
común entre psicólogos, filósofos y educadores. 
Las investigaciones realizadas en la Universidad de Cornell, 
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dirigidas en Instituciones escolares, desde la educación primaria 
hasta el aprendizaje en adultos, han contribuido en gran medida a 
estos avances. 
Desde la teona del aprendizaje significativo se da gran impor- 
tancia al papel que juega el conocimiento anterior en la adquisición 
del nuevo conocimiento: 
"Si tuviera que reducir toda la psicología de la educación a un 
sólo principio, diría esto: El factor sencillo más importante que 
influencia el aprendizaje es lo que ya sabe el que aprende. Averí- 
güelo y enséfiele en concordancia con ello."(Ausube1,1987) 
Teniendo en cuenta las teorías del aprendizaje significativo y 
que entre los objetivos de la Educación Ambiental se hace hincapié 
en las actitudes y comportamientos, será indispensable partir del 
conocimiento y análisis de las concepciones de las personas con las 
que se pretende desarrollar un programa educativo, de forma que se 
atienda no sólo a los aspectos conceptuales, sino también a los pro- 
cedimientos más usuales y a las actitudes que suelen ser más fre- 
cuentes. (F. García Pérez,1991) 
El desarrollo de programas de Educación Ambiental requiere 
una investigación previa que permita descubrir cuales son las 
preocupaciones principales de los escolares respecto a los pro- 
blemas del entorno. Igualm'ente, es importante conocer cual es su 
grado de implicación en los problemas medio-ambientales y cua- 
les son los factores que inciden en la percepción que tienen de su 
medio. 
Modificar actitudes es difícil ya que están inscritas en los valo- 
res personales, en los contextos sociales. La necesidad de medir 
las actitudes de un sujeto plantea dificultades ya que es difícil 
acceder directamente a este mundo de los valores internos de los 
individuos. La única posibilidad que tenemos es inferirlos y dedu- 
cirlos indirectamente a partir de lo que los sujetos dicen o hacen. 
De esta forma todas las técnicas de evaluación de actitudes que se 
pueden plantear estarán basadas en: 
- una combinación de observación de comportamientos 
- escucha de opiniones 
- análisis de lo que escriben los sujetos (Whyte, 1977) 
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Cada una de estas alternativas proporciona una visión bastante 
parcial y mediatizada de los valores del sujeto. Para una interpreta- 
ción más ajustada seria necesario considerar una batería de pmebas 
que emplearan los tres niveles de análisis.(J.Benayas 1990) 
11. LOS RESIDUOS Y SU PROBLEMATICA: 
IMPLICACIONES PARA LA EDUCACION AMBIENTAL 
11.1. Consideraciones, antecedentes y objetivos 
Consideraciones 
La propuesta de investigación que se propone parte de la preo- 
cupación hoy existente entre las personas que nos dedicamos a la 
Educación Ambiental: 
- ¿En qué medida los programas que se vienen desarrollando, 
están favoreciendo la modificacin de actitudes y comporta- 
mientos que permitan ayudar a resolver la grave problemática 
ambiental? 
Tal como plantea L.M. Gigliotti (1990), la educación rnedioam- 
biental ha producido ciudadanos concienciados ecológicamente, 
que están dispuestos a luchar frente a los errores ambientales de 
otros pero que no tienen el conocimiento ni la convicción de su 
papel en los problemas ambientales. En definitiva no se está produ- 
ciendo un cambio en los valores. 
Modificar actitudes y más aún comportamientos tiene que ver 
con los conocimientos sobre la comprensión del funcionamiento 
del medio ambiente, pero está también demostrado que no basta 
con ello, las actitudes, los comportamientos, están relacionados con 
las creencias que sustentan el sistema de valores y cambiar la 
estructura de creencias es mucho más difícil que añadir conoci- 
mientos. 
De ahí, el interés que tiene el intento de conocer las ideas pre- 
vias de los destinatarios, tal como se ha planteado en la introduc- 
ción, ante cualquier programa de Educación o Intervención 
Ambiental. 
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La creciente preocupación de la sociedad por el tema de los 
residuos y la demanda existente entre la ciudadanía, de que la 
administración arbitre sistemas que permitan su reciclaje. 
Estos dos aspectos me llevan a considerar la necesidad de dise- 
ñar un instrumento que permita recoger las ideas que los escolares 
y personas adultas tienen sobre el tema de los residuos. Todo ello, 
con el objetivo de tenerlos en cuenta en el diseño de Programas 
Educativos. 
Antecedentes 
En Septiembre de 1991, en unas Jornadas de Educación 
Ambiental de la Europa del Sur, celebradas en Francia, se presentó 
un estudio que se había hecho en Italia sobre la percepción que 
tenían los escolares de 11-1 2 años sobre la temática de los resi- 
duos, como paso previo a la realización de un programa de Educa- 
ción Ambiental ("Adoptemos la ciudad y sus residuos") a desürro- 
llar conjuntamente entre. una Institución Escolar -1RSAE 
Lombardía-, un Ayuntamiento - el Departamento de Educación de 
la Ciudad de Milán -, y una Asociación Ecologista -La Liga por el 
Ambiente-. 
Dado que en Zaragoza existe una creciente sensibilización sobre 
los residuos y que desde el Servicio de Medio Ambiente del Ayun- 
tamiento en el que trabajo, se desarrollan Programas de educación 
y sensibilización, sobre esta temática, con escolares y personas 
adultas, pensé que podía ser interesante realizar una investigación 
semejante, para a posteriori comparar los resultados. Este hecho 
junto a las consideraciones anteriores me llevan a seleccionar la 
presente investigación. 
Objetivos 
.Recoger las ideas que los escolares y personas adultas tienen 
sobre el tema de los residuos en los siguientes aspectos: conoci- 
mientos, actitudes, comportamientos. 
- Qué se entiende por "residuos". 
- Concepto de degradable, biodegradable, reciclaje. 
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- Grado de conocimiento sobre el tipo de residuos generados en 
la ciudad y el poder contaminante de los mismos. 
- Grado de implicación personal en la problemática de los resi- 
duos y actividades cotidianas que pueden agravar la situación, 
o con las que se puede contribuir positivamente. 
- Conocimientos referidos a procedencia y destino de los resi- 
duos. 
- Responsabilidades ante el tema de los residuos. 
- Propuesta de soluciones. 
- Comparar los resultados con los de Milán y entre los escolares 
y personas adultas de Zaragoza. 
11.2 Muestra seleccionada 
Muestra Inicial 
Inicialmente, como entre uno de los objetivos perseguidos esta- 
ba la comparación de las ideas de los alumnos de 12 a 13 años de 
Milán con los de Zaragoza, se eligió una muestra de estas edades. 
- 172 alumnos/as de 7" y 8" de E.G.B. de dos Colegios d$eren- 
test El Colegio Lestonnac ubicado en el barrio de Torrero y el 
Colegio Calixto Ariiio ubicado en el barrio de San José. 
- 75 personas adultas de Centms de Educación Permanente de 
Adultos, de edad promedia entre 35 y 48 años y fundamental- 
mente mujeres. 
Esto permitiría comparar los resultados de los escolares con los 
adultos y ver si la edad era un aspecto importante en las concepcio- 
nes que se tenían sobre el tema. 
- Profesorado de dichos centros, con el objetivo de que compro- 
basen ellos mismos el grado de dificultad que pudiera existir 
en el cuestionario y, por otro lado, por considerarse así mis- 
mos dentro del proceso educativo, de acuerdo a una metodolo- 
gía de investigación-acción. En este sentido era importante 
también detectar las ideas previas que como profesorado se 
tenían. 
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Esta muestra inicial sirvió como fase exploratoria, con la que se 
perseguía: 
- Tener una primera aproximación, sobre las concepciones exis- 
tentes ante la temática de los residuos. 
- Contrastar la validez del cuestionario, con el fin de poder reali- 
zar, a posteriori, las modificaciones oportunas, tanto en las 
preguntas como en la secuencia de estas, antes de pasar al 
cuestionario definitivo. 
El análisis de la información obtenida en los cuestionarios (ver 
Memoria), nos permitió hacer una primera aproximación a la con- 
cepción que las personas encuestadas tienen sobre los residuos, y 
comparar los resultados con los escolares de Milán. 
Por otro lado, pudimos comprobar que: 
- había preguntas que o no estaban bien formuladas o daban pie 
a confusión. 
- no se daba la posibilidad de diferentes gradaciones en las con- 
testaciones. 
- las preguntas formuladas no permitían cubrir todos los objeti- 
vos propuestos. 
Esta primera fase exploratoria, tal como estaba previsto, nos 
permitió establecer unas pautas más rigurosas en el procesamiento 
de la información, así como introducir modificaciones en el cues- 
tionario definitivo, tal como se presenta en la memoria adjunta. 
Muestra final 
Se seleccionó una muestra de 133 personas pertenecientes a 5 
Centros de Educación de Personas Adultas. 
Criterios de Selección 
La muestra testigo realizada en la fase exploratoria nos había 
permitido una primera aproximación a la concepción que los alum- 
nos y alumnas de 12 y 13 años tenían sobre el tema de los residuos 
así como la comparación con los de Milán. Para esta segunda fase 
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se decidió seleccionar Centros que desarrollaban habitualmente 
Programas de Educación Ambiental con personas adultas, basándo- 
nosin las siguientes razones: 
- La muestra testigo nos daba ya datos suficientes para poder 
comparar con los escolares de Milán y esta nueva muestra, nos 
permitiría profundizar en la diferente forma de percibir el 
tema entre escolares y personas adultas. 
- El ser en su mayona personas adultas, podía servir de referen- 
cia para el desarrollo de programas dirigidos a población 
general, aunque habría que tener en cuenta, que estas personas 
pueden tener una predisposición distinta al estar más habitua- 
das a tratar estas temáticas. 
- El hecho de que la mayoría de personas que asisten a estos Cen- 
tros, sean mujeres, puede ser interesante, ya que en los progra- 
mas destinados a reciclaje y separación de residuos en domicilio, 
hoy por hoy, son fundamentalmente las mujeres las que realizan 
esta tarea y tienen una influencia importante en la familia. 
- El hecho de ser Centros con los que se realiza habitualmente 
Programas de Educación Ambiental, permitirá que los resulta- 
dos sean tenidos en cuenta en futuras actuaciones y comparar 
la eficacia o incidencia de los programas educativos. 
11.3. Instrumento de recogida de datos 
El método que se ha seleccionado ha sido el cuestionario. Como 
ya sabemos este método consiste en una investigación que se reali- 
za sobre una muestra de sujetos representativa de un colectivo más 
amplio, utilizando procedimientos estandarizados de interrogación 
con el fin de obtener mediciones cuantitativas de una gran variedad 
de características objetivas y subjetivas de la población. (M. García 
Ferrando 1.990) 
Aún teniendo en cuenta las limitaciones del cuestionario, para 
algunos autores como M.García Ferrando (1.990), "hay que señalar 
que las encuestas son una de las escasas técnicas disponibles para 
el estudio de las actitudes, valores, creencias y motivos". Tan es 
así, que incluso en estudios experimentales los investigadores 
suplementan su diseño experimental con cuestionarios o entrevistas 
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con el fin de conocer si una determinada variable tiene realmente 
los efectos que se pretenden (Richardson et al 1964). Así pues se le 
da a la encuesta una gran capacidad para estructurar los datos y una 
eficiencia para obtener información. Ahora bien, tal como se plan- 
tea en la introducción, el cuestionario debena ser completado con 
otras técnicas que combinaran la observación de comportamientos, 
la escucha de opiniones y el análisis de lo que escriben los sujetos. 
Otro aspecto a decidir es si se van a utilizar preguntas abiertas o 
cerradas. Desde el punto de vista de la economía del esfuerzo, es 
más ventajoso operar con preguntas cerradas, ya que resulta más 
sencillo el examen comparativo de las respuestas dadas por todos 
los entrevistados. Sin embargo, hay momentos en que pueden ser 
más interesantes las preguntas abiertas ya que nos dan más infor- 
mación sobre el grado de conocimiento, actitud o creencias del 
entrevistado. 
En este caso, consideramos que los objetivos perseguidos en la 
investigación aconsejaban la utilización de los dos tipos de preguntas. 
11.4. Procedimiento 
En cada Centro elegido fue el profesorado el que pasó los cues- 
tionarios. Con el fin de disminuir la influencia del entrevistado, se 
reunió al profesorado de los Centros elegidos y se les explicó el 
cuestionano a pasar y la forma de hacerlo. 
11.5. Análisis de los datos 
El análisis de los resultados se ha realizado introduciendo los 
datos en un programa EXCEL de ordenador y utilizando el progra- 
ma estadístico STAT WIEW. 
Como criterio utilizado para la lectura del cuestionaio se ha asig- 
nado un número a cada una de las posibles contestaciones que luego 
se han contabilizado. En el caso de las preguntas abiertas, se han ano- 
tado todas las contestaciones asignándoles un número que se indica 
junto a la palabra "código" en las tablas anexas, posteriormente se han 
agrupado algunas de ellas o se han puesto en el apartado "OTROS" si 
eran contestaciones dadas por un número inferior a 7 personas. 
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11.6. Resultados 
- Para la mayoría de las personas, tanto escolares como personas 
adultas, la naturaleza no produce residuos. No se es consciente 
de que todos los seres vivos como resultado de su metabolis- 
mo generan residuos. Existe una idea bastante generalizada, 
entre escolares y personas adultas de atribuir el papel de gene- 
rador de residuos exclusivamente al ser humano. 
- Existe confusión sobre los agentes que pueden intervenir en la 
descomposición de los residuos, atribuyendo a la tierra el 
poder de descomposición de la materia orgánica. Sería impor- 
tante aclarar el concepto de biodegradabilidad y la importan- 
cia de la cantidad en un proceso de descomposición de la 
materia orgánica. (Ver Gráfico 1) 
Gráfico 1 
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- Mientras los escolares reconocen y afirman mayotitanamente 
que a lo largo de su vida van a contaminar, las personas adul- 
tas parecen ser menos conscientes de su contribución a la con- 
taminación, quizás y por el resultado de las otras preguntas, 
porque consideran que la industria es la mayor responsable. 
Sin embargo son bastante conscientes de aquellas actividades 
con las que contribuyen a la contaminación y de aquellas con 
las que pueden disminuirla, cosa que está más confusa en el 
caso de los escolares. 
- Tirar papeles al suelo seguido del uso del coche son las activi- 
dades con la que los escolares mas piensan contaminar aunque 
opinan que pueden contribuir a disminuir esta contaminación 
echándolos en la papelera. No se es consciente de la dicotomía 
residuos-contaminación que no se distingue de la de residuos- 
suciedad. Habría que hacer reflexionar que una ciudad puede 
estar muy limpia aparentemente sin que ello suponga que no 
contamina. (Ver fig. 1,) 
- El uso del coche y de productos de limpieza son las activida- 
des cotidianas a través de las cuales la mayona de las personas 
adultas consideran que contaminan en su actividad cotidiana. 
ACTIVIDADES CDTIDI4NIIS PRODUCTCWS DE RESIDUOS 
COMAMNAHIES 
TIRAtOO GASURAS -< 
?RODUCTOS LIIíPIE24  
LISO COCHE - 
Es interesante resaltar la diferencia que se da entre hombres y 
mujeres. Así mientras el tema de los coches o de las basuras es casi 
semejante, en los productos de limpieza frente al 81,8% de mujeres 
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que son conscientes de la contribución cotidiana a la contamina- 
ción, sólo el 11,8 % de hombres son conscientes de ello. 
Las actividades que mayor número de personas consideran que 
realizan habitualmente y que contribuyen a disminuir la conta- 
minación se corresponden casi totalmente con las que han sido 
mencionadas pero en sentido contrario a las que realizan habi- 
tualmente y que contribuyen a la contaminación. 
En este sentido, frente a actividades que tienen un efecto nega- 
tivo en el medio ambiente consideran que pueden tomarse medi- 
das que disminuyan o actúen de corrección a estos efectos tal 
ACTIVIDADES COTIDIANAS QUE DISMINUYEN LA CONTAMlNAClOt 
AHORRO AGUA 
RECICLAR PAPEL 
DETERGENTES ECOLDGICOS 
NO USAR AEROSOLES 
NO TIRAR BASURAS 
RECICLAJE VIDRIO 
TRANSPORTE PUBLICO 
O 5 10 15 2 0  2 5  30 35 
X 
Gráfico 3 
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como se expresa en el gráfico 4. Así vemos coche/uso transporte 
público; usando productos de limpieza/usando detergentes ecoló- 
gicos; tirando basuraslno tirando, etc..Hay que destacar el recicla- 
je del papel y del vidrio que también destacan como medidas 
correctoras; sin embargo, la calefacción, a pesar de que el 44,36% 
plantea que es una de las actividades con las que se contribuye a 
la contaminación, sólo el 4,51% habla de regular la como medida 
con la que se puede contribuir a disminuir sus efectos. Hay aspec- 
tos en los que existe más dificultad en saber la manera de actuar. 
- Existe la opinión tanto entre escolares como en personas adul- 
tas de que la actividad que más residuos genera en la ciudad 
es la industria. Sin embargo, es pequeño el porcentaje de per- 
sonas que piensan que la Agricultura, a través de insecticidas, 
pesticidas, herbicidas, abonos y fertilizantes contribuya a la 
generación de residuos. Aún viviendo en una ciudad donde la 
agricultura tiene un peso importante, no se es consciente de 
254 OLGA CONDE CAMPOS 
esta contaminación difusa que cada vez tiene una mayor rele- 
vancia. 
- El uso del coche es considerada por escolares y adultos como 
una de las actividades más contaminantes de la ciudad seguido 
de la industria. A travks de las contestaciones obtenidas en las 
diferentes preguntas del cuestionario se va ratificando la sensi- 
bilidad existente frente a la contaminación atmosfkrica produ- 
cida por los coches. 
- Para la práctica totalidad de las personas, ahora se producen 
más residuos que hace 30 ó 40 años. A diferencia de los esco- 
lares para los que la causas del aumento de residuos en la 
actualidad es algo ajeno a su voluntad, asociándolo al progre- 
so y a la industrialización, hay que remarcar que en esta mues- 
tra de personas adultas se menciona en primer lugar el consu- 
Razones por las que antes se producían menos residuos 
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mo hoy existente frente al mayor aprovechamiento y reciclaje 
de las cosas que había antes. 
- La práctica totalidad de las personas adultas encuestadas es 
conocedora del destino de las basuras domésticas y existe un 
porcentaje importante que hace separación selectivade algunos 
materiales, fundamentalmente el vidrio, facilitado sin duda por 
la existencia de contenedores (Ver gráfico 5). 
Sin embargo, en el caso de los escolares parece existir desco- 
nocimiento sobre el tratamiento que se da a las basuras, una vez 
en el cubo, ya no se sabe que se hace con ellas. Por otro lado 
Gráfico 5 
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aunque están a favor del reciclaje, no transciende a su vida coti- 
diana ya que no se preocupan en hacer separación selectiva de 
algún residuo. 
- En general, el concepto de recogida selectiva se asocia con 
contaminación (35%) y reciclaje (50%). El hecho de reutilizar 
y ahorrar materiales y energía se menciona pero en un porcen- 
taje muy inferior (15%). En una sociedad en donde no seplan- 
tea la limitación de los recursos y en ese sentido no se habla 
nunca de reutilización, es lógica esta contestación. De ahí la 
necesidad de profundizar que con el reciclaje sólo no se 
resuelven los problemas. El mismo proceso de reciclar tam- 
bién produce contaminación. La primera medida estaría en 
reutilizar y producir menos residuos, cuestión que tiene que 
ver con la vida cotidiana y con las tecnologías de producción 
en la empresa. 
- Ni los escolares ni los adultos conocen el destino de los residuos 
líquidos domiciliarios y de si están sometidos a depuración. 
Es importante reseñar la poca importancia que se da a los resi- 
duos líquidos, que apenas se mencionan. Sin embargo, en los dibu- 
jos de los escolares casi siempre aparecen los ríos con un color 
sucio, con residuos flotando y con fábricas próximas. Es decir, son 
conscientes de la contaminación de los ríos pero parece que no lo 
asocian con las actividades personales cotidianas (lavarse, fregar, 
aguas residuales por WC, lavabos y fregaderos). Parece que los 
residuos líquidos están más relacionados con algo fuera de su acti- 
vidad cotidiana, siendo fundamentalmente las fábricas las causan- 
tes de esta contaminación. 
Para la mayona de las personas adultas, los hechos que contri- 
buyen a agravar el problema de los residuos dependen de la 
Administración y de los comportamientos personales de los 
ciudadanos. Así, mientras la Administración no dedica perso- 
nas a vigilar y controlar los vertidos ilegales, ni pone contene- 
dores y lugares donde dejar los residuos, existe por parte de 
los ciudadanos una gran despreocupación, comportamientos 
individuales y excesivo consumo que contribuyen de forma 
importante a agravar esta problemática. Esto se ve agravado 
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Gráfico 6 
por el hecho de que cada vez existan más productos de usar y 
tirar (Ver gráfico 6). 
- Como medidas que pueden contribuir a disminuir esta proble- 
mática, se destaca en primer lugar la importancia que tiene la 
educación e información de las personas seguido de medidas 
que favorezcan el reciclaje y la investigación en tecnologías 
que disminuyan los residuos. (Ver gráfico 7). 
- Quien mayor responsabilidad tiene frente al problema de los 
residuos es la industria,(85,7%) seguida de cada persona indi- 
vidualmente (69,17%), del Ayuntamiento (63,2%) y del 
Gobierno (60,7%). (Ver gráfico 8). 
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Gráfico 7 
- La mayoría de las personas consideran que la medida más 
urgente que de forma prioritaria debería ponerse en la ciudad 
es la colocación de contenedores para el reciclaje de residuos 
(37.6%). Junto a ello sería necesaria una mayor conciencia- 
ción de todas las personas (24,8%), para lo que se precisa una 
mayor información y educación (213%). El control y mayor 
vigilancia de los vertidos de las industrias es otra de las medi- 
das prioritarias a tomar (18,4%). 
MODALIDAD: WVESTIGAClON EDUCATIVA 259 
Gráfico 8 
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NEDlDAS URGENTES EN LA CIUDAD 
MAS CONClENClAClON 
RECOGIDA SELECTIV 
O 5  10 15 20 25 30 35 40 45 50 
NUMERO DE PERSONAS 
Gráfico 9 
111. CONCLUSIONES: 
IMPLICACIONES PARA UNA ESTRATEGIA EDUCATIVA 
Los resultados que aquí se ofrecen son una primera aproxima- 
ción a las concepciones que sobre los residuos y su problemática 
mantienen los escolares y los que están en programas educación 
permanente de adultos (EPA) de una muestra seleccionada. Aunque 
no pennita establecer conclusiones categóricas, si que aporta datos 
interesantes para tener en cuenta en futuros programas de Educa- 
ción y10 Intervención Ambiental en la ciudad. 
Del presente estudio se deduce la necesidad de desarrollar pro- 
cesos de aprendizaje que permitan la clarificación de algunos con- 
ceptos, así como la reflexión sobre actitudes y comportamientos, 
tal como he ido planteando en los Resultados del cuestionario. 
Pero además de estos aspectos me parece importante hacerse la 
pregunta: 
¿Se puede vivir sin residuos? 
Y a partir de ahí, empezar a poner en cuestión los conceptos: 
calidad de vida, modelo de consumo, estilo de vida. 
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¿Es calidad de vida para unos lo que resulta supervivencia 
para otros? 
Algunos aspectos importantes sobre los que se debería trabajar 
serían los siguientes: 
- Relacionar consumo-contaminación. 
- Relacionar lo micro-meso-macro. Partir de los residuos produ- 
cidos por cada ciudadanola para extenderlo a toda la ciudad, a 
todo el país y a todo el planeta. 
- Reflexionar y relacionar los conceptos consumo-despilfarro- 
agotamiento de recursos. 
- Relacionar modelos de consumo en países desarrollados y en 
países en vías de desarrollo, así como el destino de los resi- 
duos en los mismos. 
- Reflexionar sobre la idea de ciclo de la materia en la naturale- 
za y ciclo de materia en el ecosistema urbano y ligado a ello 
los conceptos antropocentrismo-biocentrismo. 
- Introducir la idea de desarrollo sostenible. 
- Analizar el tema de los residuos como una problemática com- 
pleja, no lineal, en la que están interactuando numerosos fac- 
tores: económicos, políticos, sociales, naturales. 
Como metodología de trabajo habrá que partir de lo máspróxi- 
mo al alumnola, aquello que sea capaz de motivarle, de invitarle a 
descubrir. Una educación para el Medio Ambiente requiere un 
conocimiento del medio pero es necesario así mismo una relación 
emocional, afectiva, con nuestro entorno, que permita valorarlo y 
respetarlo. Llegar a tener una visión que nos permita pensar global- 
mente para actuar localmente. 
A partir de aquí, queda una vía abierta para continuar esta inves- 
tigación que sin duda es fundamental si se quieren poner en marcha 
programas de Reciclaje de Residuos que van a ser indispensables 
en años próximos. 
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AUTOORGANIZACION DEL APRENDIZAJE 
DE LA GEOLOGIA EN LA UNIVERSIDAD 
DE ZARAGOZA. REPERCUSIONES EN 
LA COMUNIDAD EDUCATIVA ARAGONESA 
(Primer Premio de Innovación Educativa) 
Josep Gisbert A ~ u i l u r  
Leonor Corrillo Vifil 
1. INTRODUCCION 
Se presentan dos experiencias complementarias : 
- La primera versa sobre siete años de renovación pedagógica en 
la docencia de "Petrología de rocas Sedimentarias y Metamór- 
ficas" y de "Cartografía Geológica" pertenecientes a los estu- 
dios de Licenciatura de Ciencias Geológicas, en la Universi- 
dad de Zaragoza. 
- La segunda consiste en la colaboración entre esta primera y 
otros elementos -profesorado e instituciones- en el ámbito de 
la formación del profesorado en ejercicio, siendo uno de sus 
resultados más tangibles la creación de un Centro de Recursos 
para la enseñanza y el aprendizaje de la Geología, ubicado en 
el C.E.P. no 1 de la capital aragonesa. 
Las personas implicadas en tamaña experiencia son numerosas 
(alumnado y profesorado de Universidad, dc EE.MM. y de E.G.B.), 
habiendo desempeñado los autores de este trabajo diferentes pape- 
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les a lo largo del proceso : Diseño, docencia, coordinación, difusión 
etc. Ello ha sido posible además por el apoyo explícito y continua- 
do de las instituciones en las que trabajamos (Universidad y C.E.P. 
no 1 de Zaragoza) y el apoyo puntual de otras instituciones. 
El trabajo en su conjunto, se fundamenta en una serie de líneas 
acordes con los modelos didácticos que propugnan la investigación 
escolar, en las siguientes vertientes: 
- Ayudar a los estudiantes de manera que se les facilite el asumir 
su responsabilidad en el aprendizaje y en la elaboración de 
significados (Tonucci, 1976; Novack 1988 y 1991. 
- Las concepciones del profesor como facilitador de dicho 
aprendizaje y al mismo tiempo como investigador de los acon- 
tecimientos que suceden en el aula (Giméno 1983; Rogers 
1983; Porlan, 1985; Cañal y Porlan 1987). 
- El enfoque investigativo y evolutivo del desarrollo cumcular 
(Stenhouse, 1981). 
En cuanto al modo psicológico, intentar que en el aula exista un 
tipo de relaciones que tenga en cuenta la componente afectiva y el 
trabajo en equipo, atendiendo: 
a) Las necesidades de cada persona. Prestando atención a la 
diversidad. 
b) La importancia del trabajo en gmpo en cuanto a la potenciali- 
dad educativa del aprendizaje entre iguales (Coll,, 1984). 
Estos temas se abordan con la ayuda de los modelos interpretati- 
vos y de actuación suministrados por el análisis transaccional v las 
teorías de dinámica de gmpos. 
- 
En la evaluación se han tenido en cuenta los siguientes aspec- 
tos : No limitarla a las calificaciones, más bien al contrario, 
tratar de integrarla en el proceso de enseñanza y de aprendiza- 
je, concibiéndola como un instrumento de ayuda pedagógica. 
Realizarse por las partes interesadas estableciendo criterios de 
evaluación colectivos. 
Y en cuanto a Formación del Profesorado, el modelo que ha 
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guiado nuestra práctica, puede resumirse en los siguientes puntos 
(Porlan, 1988; Yus y López, 1988): basado en la práctica profesio- 
nal, centrado en la escuela y que promueve estrategias diversifica- 
das en un contexto organizativo flexible y abierto. 
En este resumen damos una visión condensada de siete años de 
trabajo, pero la comprensión en su totalidad, del trabajo que pre- 
sentamos, requiere la lectura de los seis documentos presentados en 
la convocatoria del premio. 
11. "RELATO DE LA EXPERIENCIA" 
Dado el carácter vivencia1 de nuestra propuesta educativa, 
hemos creído conveniente resaltar este aspecto introduciendo el 
relato de la experiencia con un tono "literario", bajo la forma de un 
cuento (capít. 11) prosiguiendo en el apartado 111 con unas notas 
técnicas para aclarar las imprecisiones del mismo y finalizando con 
una explicación sobre el banco de material didáctico y la experien- 
cia de formación del profesorado: 
Un curso académico de Cartografía 
en la Universidad de Zaragoza 
Todos los hechos narrados y las cifras barajadas son reales. 
Únicamente se ha variado, parte de su secuencia temporal (para 
ajustarla al ritmo literario), los nombres de algunas personas impli- 
cadas, y el solapamiento de algunas experiencias que en la 
realidad' se han producido en cursos distintos y en el relato se pre- 
sentan en un solo curso, para poder expresar en un relato de un año 
las vivencias de varios cursos. 
"Yo Claudia: una cartógrafa orientada" 
Nuestra protagonista -Claudia- era estudiante de 2" Curso de 
Geológicas cuando su vida se vio afectada por una experiencia 
' Ver una historia resumida en el capit. 111 de este resumen. 
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"distinta". Hemos intentado reconstruir esta curiosa historia a tra- 
vés de algunos escritos de su diario personal que se han mezclado 
con las notas de un extraño cuaderno que uno de sus profesores (el 
de Cartografía) llevaba consigo a todas las clases. 
Capítulo 1 : 
Cómo diseñar el mapa del autoaprendizaje 
Primer día de clase: 
Claudia: ¡El profe de Cartografía está loco!, nos ha contado un 
cuento y quiere que le llamemos "Pep" (es valenciano). ¡Me chifla 
eso de la "bruja funcionaria"!. 
Profesor: Espero que se hayan enterado de que no les voy a dar 
clases magistrales. 
Segundo día: 
Claudia: ¡Como una cabra!. Ha preguntado, uno por uno, nues- 
tro nombre y ha pedido que bicieramos lo mismo con los compañe- 
ros que no conocíamos. También sugiere que confeccionemos una 
lista "rojaM2 de la promoción en la que además del nombre y la 
dirección figuren las habilidades, gustos y aficiones de cada uno. 
En el impreso para esa "listita" he puesto que no tengo novio ja ver 
si hay suerte!. El follón en clase ha sido impresionante. 
Profesor: Como siempre, no hay forma de que los que hicieron 
primer curso por la mañana se hablen con los que lo hicieron por la 
tarde. Habrá que propiciar más encuentros. Bueno, la lista roja ya 
está en marcha, espero que la autoorganización funcione pronto, 
porque los gritos que había hoy en el aula han sido épicos jCual- 
quier día me echan!. ¡¡Menos mal que soy funcionario!!. 
' La "lista roja" es la relación de nombres y apellidos de lada la promoción con los 
recursos materiales (bmjula,camara de fotos ... ) e intelectuales (idiomas,toca la guita- 
rra.....) de cada unojunto a su dirección y teléfono. 
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Tercer día: 
Claudia: Este librito verde es monísimo', .Me parece que las 
clases de Cartografía van a ser muy divertidas!. Ha dicho que pode- 
mos elegir entre hacer trabajos o hacer exámenes y además que 
podemos formar equipos de trabajo. No sé si formar equipo con 
Natalia, jes tan presumida!. 
Profesor: Todavía no se lo creen, algunos han puesto la típica 
cara de pensar: ¡Con este tío no sabe uno cuando le darán el estaca- 
zo!. Me va a pillar desprevenido y me dejará sin dientes. 
Sexto día: 
Claudia: ~Jo!, la encuesta esa de conocimientos previos me ha 
costado más de dos horas de contestar, encima el tío este ha empe- 
zado las prácticas la primera semana del curso.. Menos mal que ha 
estado muy divertido eso de preguntar quien sabía manejar un apa- 
rato y luego hacer una foto de cada grupo con una "instamatic" (p. 
ej. de los que sabíamos lanzar visuales con la brújula). Por cierto, 
Natalia sabe ir por montaña con un mapa topográfico, le he pedido 
que forme grupo conmigo y algo aprenderé. 
Profesor: Hay cinco montañeros que saben usar bien la brújula 
y el mapa, quince estudiantes con nociones básicas de orientación y 
sesenta que no han salido de casa. Solo queda formar los equipos y 
jja turrar!!. Hay veinte personas que han contestado con desgana o 
sin acabar la encuesta jhabrá que ver como hacemos para que 
suban al carro!. 
Noveno día: 
Claudia: jNo entiendo nada!, yo quiero estudiar Cartografía y 
empezar el proyecto. En vez de eso nos dedicamos a marear la per- 
diz. Hoy, Pep, nos ha llevado a la sala de juntas, jjqüe butacones!! 
jiya les vale a los profesores, ya !!. Allí ha pedido que formemos 
' Ver un resumen de los contenidos del "libro verde (guia académica)" en el cap 
IV.3.2. 
272 JOSEP GISBERT AGUILAR Y LEONOR CARRILLO VIGIL 
equipos de 3 a 6 personas y nos ha dado una hojita con nosequé de 
una coordinadora, una secretaria.: ....i ¡Dios mío!! ¡Que complejo de 
parlamentario!.He formado equipo con Natalia y con Bárbara, y 
nos hemos pasado el rato discutiendo sin llegar a ningún acuerdo. 
La clase, mejor dicho, la sala esa ¡parecía un gallinero!. 
Profesor: ¿Porqué me meteré en estos berenjenales?. Todavía 
les queda mes y medio de despiste y desorientación. Mañana hare- 
mos las fotos de cada equipo conmigo, una me la quedaré yo para 
aprenderme rápidamente el nombre de cada uno; la otra les diré 
que la pongan pegada en la tapa del cuaderno de actas que he dado 
a cada equipo de trabajo. 
A los quince días: La primera actividad en la calle es la "Mar- 
cha de orientación por ciudad" 
Claudia: La marcha por ciudad ha estado genial, pero sobre 
todo ine ha gustado el título de "Cartógrafa Orientada". Le he dado 
un beso a Pep por expedírmelo. ¡Qué atrevimiento!. El título está 
ya plastificado y presidirá mi mesa de trabajo. 
Profesor: ¡La mitad se han perdido en el casco viejo! Espere- 
mos que cuando los suelte en el monte estén ya más orientados, 
sino estamos aviados. Las gominolas del tesoro las han devorado 
como lobos. 
Primeros de Noviembre: 
Claudia: ¡Bueno! parece que la "Carto" empieza a funcionar. 
Somos un grupo de chicas perspicaces y nos vamos a llamar "Tres 
Casos para PoirotM4. Queremos hacer un trabajo de Cartografía 
Geológica en el pantano de Mezalocha y estamos decididas a sacar- 
le 100.000 pts al ayuntamiento de ese pueblecito, pues a nuestro 
trabajo le vamos a dar forma de folleto turístico para que "nuestro 
pueblo" vaya a más y nunca pueda quedarse vacío. Pep nos ha 
pedido que pongamos todo eso por escrito. 
También he conocido a David, que el año pasado venía a clase 
' Cada equipo de estudiantes se bautiza, a sí mismo, con un nombre. La "Lisia 
Roja" viene organizada por orden alfabgtico de nombres de los equipos. 
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por la tarde; tiene un proyecto parecido al nuestro y pertenece al 
equipo de "Los Calamocanos". Nos ha ayudado mucho intercam- 
biar ideas con él. 
Profesor: Nadie ha elegido exámenes y más de la mitad de los 
proyectos son de "envergadura". Estos tíos/as me van a hacer traba- 
jar como un negro. Hoy les he propuesto que usen el cartel de 
"Felicito. Critico. ~ r o ~ o n g o " ~  espero que sea un vehículo apropiado 
para la autoorganización. 
Claudia: Nos ha tocado a los "Tres Casos" inaugurar las reunio- 
nes de coordinación del curso leyendo lo que había escrito en el 
cartel del aula. Menos mal que ha sido Natalia la que se ha decidi- 
do a hablar, yo estaba cortadísima entre otras cosas porque he feli- 
citado a David por la ayuda que nos dio el otro día ... 
Profesor: Casi todas las propuestas del cartel eran mías, la 
semana que viene no escribiré ni una, espero que así se vayan sol- 
tando ellos. 
Diciembre: 
Claudia: Hoy ha sido un día de peleas. No sabíamos donde con- 
seguir información de la zona de campo y se la hemos pedido a 
Pep. El nos ha dicho que teníamos que bajar a la biblioteca y bus- 
car en los catálogos. Yo me he enfadado porque creo que de esa 
manera perdemos el tiempo. Menos mal que el "profe" estaba muy 
tranquilo y no se ha ofendido. Ha pronunciado un discurso insis- 
tiendo en que lo importante es conocer las fuentes de información y 
que la misión del profesor es orientarme para que la solución la 
encuentre yo. ¡Menuda labia tiene el tío! podría trabajar más, que 
para eso le pagan. 
Profesor: Bueno, ya están en la fase de pedirme que use mi 
"barita mágicaM6 para resolver sus dificultades. En cuanto se con- 
venzan de que ni siquiera el profesor tiene "poderes ultraterre- 
Ver comentario sobre el cartel en el capit. 1V.3.2. 
' Ver las fases más habituales de evolución psicológica de los equipos descritas en 
el cap.IV.2.2. 
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nos" descubrirán su gran poder: manos, cerebro, compañerismo, 
e ilusión. 
Claudia: Me he peleado con Natalia y Bárbara. Querían poner 
las salidas al campo justo cuando yo tengo mis clases en la Escuela 
de Idiomas. He llamado a Pep para que me diera la razón y se ha 
hecho el sueco. ¡Claro ... como Natalia le pone ojitos!. Nos ha deja- 
do unos papeluchos sobre la escucha atenta y la negociación y nos 
ha recomendado que nos apañemos solitas; eso sí mucho rollo de 
que si debemos usar el cuaderno de actas en las reuniones de gmpo 
y alguna mandanga más. 
Voy a contar la mandanga de más porque itiene "narices"!: 
Ha sugerido que leamos los sindromes malignos7 del Libro Verde 
¡¡tendrá jeta!! y nos ha insinuado muy sutilmente que podíamos 
estar infectadas por los de "Coqueteo Problemático" y "Papaito solo 
puede aplaudir". i ¡Será idiota!!. El tiene el de "Tonto del Bote". 
Profesoc i ¡Ya se están peleando en los grupos! !. Respiro, eso 
quiere decir que están trabajando. Quince días más y estarán la 
mayoría "orientados" y en la fase de "trabajo eficaz". ¡Bueno! eso 
pasará con los que no tengan exámenes de Diciembre. 
Vacaciones de Navidad 
Capitulo 11: 
Bregando en el río de la dificultad 
Primeros de Enero: 
Claudia: Ha habido una asamblea para discutir la normativa de 
curso ¡qué rollo! Sólo han enmendado alguna de las fechas de 
entrega de trabajos a final de curso. Eso sí, cuando salió el tema del 
campamento hubo tiros cruzados. Los de la tarde, esa pandilla de 
locos -no sé ni sus nombres- quieren ir a Calatayud en vez de al 
Pirineo. ¡Lo tienen claro!.En honor a la verdad hay que decir que 
"Sindrome maligno" dinámicas psicologicas negativas que se dan en el aula des- 
critos por CI autor y que el estudiante tiene descritos en el libro verde. 
MODALIDAD: INNOVACION EDUCATiVA 275 
David ha dicho algunas cosas razonables sobre lo lejos que está el 
Pirineo ..... La discusión se ha pospuesto para que se analicen con 
detalle los "pros" y los "contras" a ratos creo que esta asignatura 
debería llamarse "curso de democracia aplicada" 
Profesor: Ya están enzarzados los que estudiaron primer curso 
en el grupo de la mañana, con los del g ~ p o  de la tarde. 
Motivo: el lugar para realizar el campamento. Esperemos que 
peleándose lleguen a conocerse. 
Claudia: Estuvimos hoy en nuestra zona de Mezalocha.iHacía 
un frío espantoso!. Tal como nos recomendó Pep, hemos hecho 
fotos de los afloramientos difíciles y traído muestras de las rocas 
que no conocíamos. Parece mentira la de cosas que nos ha dicho 
"el profe" sobre la foto y la muestra, i ¡nosotras allí no veíamos 
nada!!. Además hemos quedado con él para ir juntos al campo 
.¡¡Menos mal!!. El alcalde nos ha dicho que era muy difícil conse- 
guir un presupuesto para nosotras pero Pep seguro que lo convence 
j jvende tan bien la moto!!. 
Profesor: ¡Bueno! a ponerse el "birrete" y a dar la cara con los 
alcaldes para que aflojen la bolsa. Menos mal que luego daremos 
una vuelta por el campo. He de llevar la agenda al día o no conse- 
guiré estar en todos los sitios donde he de estar. 
Claudia: Este Pep es la monda, después de hacer un diseño de 
proyecto"e 5 folios que nos ha corregido tres veces, yo creía que 
podíamos firmar el contrato9 (jmira que hacemos firmar un contra- 
to!). Me ha hecho ver que no había compromisos de ejercicios ni 
de cuadernos/diccionario. ¡Claro ... él, no te obliga a nada !, pero le 
preguntas para que sirve y resulta que todo es muy Útil. 
El libro verde me ha ayudado mucho.Me voy a comprometer en 
la resolución de unos ejercicios de equidistantes que es un tema 
que no toco en la zona de campo; además he decidido abrir mi cua- 
derno de bibliografía; me he comprado para este fin un cuaderno de 
tapas amarillas con topos negros que es una preciosidad. 
Ver discusión sobre "diseños de proyectos" en el capit. IV.3.3 de este trabajo. 
Ver un ejemplo de contrato escolar en capit V de este trabajo. 
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Profesor: Ya están perfilados los diseños y los contratos; todo el 
mundo trabajando a tope . Bueno, todo el mundo, no; hay dos gmpos 
despendolados, haré una reunión seria con ellos para reconducir el 
asunto. Traeré una botellita de "cava" el día de la firma de contratos. 
Primeros de Febrero. 
Claudziz: Hace días que no escribo y hay muchas cosas que con- 
tar. La firma del contrato fue genial; Pep y algunos más trajeron 
champagne.iQue bueno y fresquito!. 
Al día siguiente hicimos la puesta en común de presupuestos de 
todo el curso. La Universidad destina 600.000 pts. para las prácti- 
cas de toda la promoción, pero nosotros, con nuestros proyectos 
hemos conseguido 1.700.000 pts. más. iiVamos a hacer unas prác- 
ticas estupendas!! . Mari ha hecho un viaje a Francia que le paga su 
proyecto y "Los Calamocanos" tienen unas fotos de satélite impre- 
sionantes i iles han costado 30.000pts cada una!. 
Lo que más me admira es que muchos gmpos han conseguido 
sus presupuestos ellos solos, sin necesidad de que Pep "vendiera la 
moto" a las instituciones. 
David cada día me gusta más. Vamos a hacer una revisión útua de 
las zonas de campo; en Mezalocha hay unos prados con hierbecilla. 
Profesor: ¡¡Cielo santo!! Hay que quedar bien con tres institu- 
tos, cinco colegios, siete ayuntamientos y una productora de víde- 
os. Voy a tener que vigilarlos de cerca. Afortunadamente todo tiene 
su parte buena: el nivel económico de las prácticas de este año va a 
ser superior al de "Harvard. 
Claudia: i iHa sido temblei i Pep nos había abierto el cuarto de 
los ordenadores del Departamento a Natalia y a mí. Estábamos 
redactando el capítulo de antecedentes de nuestro proyecto cuando 
ha llegado un profesor y nos ha echado con cajas destempladas. 
Gritaba como un energúmeno diciendo que allí no podíamos estar 
los estudiantes y a m' se me han escapado las lágrimas i ique rabia 
me da ahorai i . 
Profesor: Ya tenemos la "escandalera" de todos los años. Prime- 
ro me sacan de manera grosera a tres equipos de los laboratorios y 
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luego piden al Decano que me prohíba usar la sala de juntas. He 
ido a hablar con los "desaforados" a su despacho y les he pedido 
que intenten ponerse de acuerdo conmigo antes de "tirar" a los 
estudiantes y antes de quejarse al Decano. Después, conversación 
con el Decano; como siempre no quiere meterse en lios y dará la 
callada por respuesta . Esta noche prepararé mi discurso para la 
reunión de Departamento. Lo centraré sobre la idea de que la liber- 
tad de cátedra no es sólo una cuestión de expresión verbal, sino el 
poder usar los medios de la Facultad de manera "distinta". 
Claudia: Hoy hemos tenido un día fmctífero los "Tres Casos". 
He sentido una sensación especial al ponernos de acuerdo en un 
ratito, trabajar cada una por separado y finalmente en otra puesta en 
común hemos dejado a punto la leyenda de nuestro mapa. Pep la ha 
corregido y dice que está muy bien. i ¡Por fin sabemos dónde está el 
Norte¡¡ iiNatalia y Bárbara son estupendas!!. 
Profesor: La mayoría de los grupos está a cien por hora. Hoy 
me he reunido con "¡Ojalá te joda J.B.!" y con el "Eterno Dilema", 
los dos grupos despendolados. En este último parece que la situa- 
ción está solucionada; en el primero los problemas son más graves, 
les he dicho que si no vienen por clase no les puedo ayudar. 
El conjunto de la promoción sigue bien coordinado ¡gracias al 
cartel de Felicito.Critico.Propongo!. ¡Ese trocito de papel es un 
arma sensacional! 
Marzo: 
Claudia: ¡¡Otra locura de Pep!! Nos ha dicho que no quiere dar 
matrículas de honor porque por imperativo legal, sólo se puede dar 
una cada 20 estudiantes y le parece injusto. Como en último extre- 
mo ha dejado la decisi6n a la asamblea de clase, se ha montado una 
dicusión de campeonato. ¡Hay quien ha propuesto d a  la matrícula 
de honor al que tenga peor expediente para ayudarle! ¡¡que san- 
dez!! Se ha vuelto a posponer el tema para estudiar los "pros" y los 
"contras" de las distintas propuestas 
Profesor: El tema de las matrículas me revuelve el estómago. 
No es precisamente competitividad lo que falta en las aulas. En el 
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fondo, el problema debe ser que de pequeño fui demasiados años el 
primero de la clase. 
Claudia: Hoy es un día espléndido.El ayuntamiento de Mezalo- 
cha nos ha concedido 50.000 pts. pero quiere que hagamos alguna 
actividad con la escuela del pueblo. Hemos aceptado encantadas y 
ya hemos consultado a M" Carmen que tiene un proyecto de organi- 
zar una marcha de orientación y una excursión de geología en un 
colegio de Zaragoza . Hemos quedado que ella nos acompañará en 
las actividades con los niños de Mezalocha y nosotras le ayudare- 
mos el día que su grupo haga las salidas con el colegio de Zaragoza. 
Me he pelado las prácticas de Cartografía ¡para algo son volun- 
tarias! 
Profesor: Hoy han venido s610 cinco estudiantes a prácticas. 
Creo que pasado mañana tienen un examen. He puesto en práctica 
mi arma secreta para estas ocasiones y he invitado a los asistentes a 
té y pastelitos. Han sido unas prácticas-tertulia encantadoras. 
Claudia: Gracias a David he conocido a muchos de los compa- 
ñeros que el año pasado estudiaron en el grupo de tarde. Son sim- 
páticos; creo que podremos llegar a un acuerdo sobre donde hacer 
el campamento de Cartografía a fin de curso. Mañana lo discuti- 
mos, así que hoy apuntaré varias de mis ideas en el cartel del aula 
sección "Propongo". 
Profesor: Uf, las cuatro horas de practicas se han consumido en 
la asamblea, pero afortunadamente "habemus PapaV:El campamen- 
to se hará en el Pirineo; a cambio de ello los que tienen zonas de 
campo en Calatayud tendrán derecho a un día "extra " de revisión 
de su zona de campo con el profesor (o sea que les acompañaré dos 
días al campo en lugar de uno solo que era lo que les 
tocaba).Hemos acordado que se rifen las matriculas de honor entre 
los sobresalientes. ¡Que escándalo!.¡ Menos mal que soy funciona- 
rio!. He defendido con todas mis fuerzas el que no se dieran a 
nadie, pero a estas alturas ya me han perdido el miedo. 
Claudia: ¡Qué cosas se ven en Cartografía! Gabriela (del gmpo 
Torpedo 1936) nos ha pedido ayuda para parte de su proyecto, que 
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consiste en dar un curso de Geología al personal de administración 
y servicios de la Facultad (PAS). Ha sido divertido, estaban todos 
allí, los bedeles de puertas, los chicos del servicio de publicaciones, 
las señoras de la limpieza ......... Les hemos enseñado a usar la brúju- 
la y el mapa y luego han hecho una marcha de orientación por el 
campus. La señora de la limpieza me ha pedido que no ensuciemos 
tanto la Facultad durante la "Semana Cultural". 
Profesor: El presupuesto del curso de Geología del PAS es de 
180.000 pesetas batalladas en gerencia de la Universidad. Empieza 
a preocuparme mi habilidad a la hora de vender motos. Debería 
haberme dedicado al comercio. 
Vamos a realizar dos excursiones con los muchachos del P.A.S. 
¡Hay que ver los monitores como están trabajando!. Ayuda mucho 
el miedo que tienen a quedar en ridículo cuando "hacen de profe- 
sor". 
Claudia: Ayer estuvimos viendo foto aérea . Nos costó más de 
dos horas aclararnos con esta técnica pero hoy todo es mucho más 
sencillo. i ¡La zona de campo está chupada¡ i .  
Pep nos pide que le vayamos enseñando lo que hacemos para 
corregirlo, pero nosotras nos hemos hecho las suecas.' Cada vez 
que ese entrometido mete el lápiz en el proyecto: i ¡doble trabajo a 
la vista!!. 
Profesor: Tres facturas para la OTRI, seis firmas para la funda- 
ción Empresa Universidad, hora y media resolviendo trámites en el 
Rectorado , nuevas quejas de profesores porque los estudiantes 
acceden a lugares prohibidos ; luego han llegado los de los muebles 
de la sala de mapas'': 
¡¡Oiga!! ¿Qué donde los ponemos?. 
¡¡Soy funcionario, funcionaxio, funcionario y trasmito, trasmito, 
trasmito ......... !! 
Claudia: iiLa Semana Cultural ha llegadoii De esta no pasa ... 
he de llevarme a David al huerto!! 
'" Muebles articulados, diseñados por el autor de acuerdo con "Muebles Castilla" 
que pasan de la posici6n de "clase magistral" a la de "trabajo en equipo". 
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Han inaugurado una exposición de material didáctico ¡cosa del 
Pep seguro! De todas formas, creo que la organiza su mujer. 
Aprovecho y de paso que veo la exposición, cotillearé como es su 
"chica". 
¡Es impresionante!, son casi todo trabajos de estudiantes de 
otros años ... me gustda que mi trabajo lo expusieran en una colec- 
ción didáctica como esa. También me he enterado que los "Cartófa- 
gas", un equipo de compañeros míos, está dando un taller de orien- 
tación para "profesores de instituto" coincidiendo con la exposición 
!!Qué atrevidos! !. 
Profesor: Para una semana de festejos que tenemos, voy y me 
meto a organizar una exposición. ¡Bueno!, estoy haciéndome la 
víctima, en realidad todo el trabajo de la exposición lo ha llevado 
Leonor y los estudiantes están corno locos viendo allí sus trabajos. 
Ha sido una idea excelente !Mi chica vale un montón! . 
Claudia: Parciales de Cristalografía y de Estratigrafía ...i no 
quiero ni oír hablar de la Cartografía!. 
Profesor: i ¡Soy funcionario, funcionario, funcionario y trasmi- 
to, trasmito, trasmito ......... ! ! 
Vacaciones de Semana Santa 
Capítulo 111: 
El desembarco en la orilla de la eficacia. 
Salvamento de los que han naufragado 
Claudia: ¡Qué gusto volver a ver a los otros dos casos! y itam- 
bién a todos los demás compañeros!. Hay que ir a Mezalocha. a 
"ordeñar" al Ayuntamiento. Los muy tacaños todavía no han solta- 
do ni un duro y nosotras estamos sin blanca. 
Profesor: Consigna para el comienzo del tercer trimestre : 
"Sprint" final para los que están en plena forma. Para los "lesiona- 
dos", renegociación del contrato y10 de los plazos de entrega. 
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Claudia: Hoy hemos dedicado una sesión a escoger lo que le 
dábamos a corregir" a Pep. ¡¡NO se creerá que a estas alturas 
vamos a repetir todo lo que él quiera!!. Sus observaciones son muy 
lógicas pero ha de pensar que hay cuatro asignaturas más y que lo 
que hacemos con él, no nos sirve para nada a la hora de los exáme- 
nes. Bueno el "libro mágico"12 está muy bien, trae las soluciones de 
muchos de los problemas que sirven para muchas asignaturas ade- 
más de para Cartografía y los apuntes de "Carto" nos los dan 
hechos ... 
Profesor: El segundo trimestre es sin duda el más fructífero. En 
el primero, el aula es una jaula de grillos y en el tercero se ha con- 
vertido en un criadero de anguilas que se "escurren" endiablada- 
mente evitando que les corrijas los trabajos. 
Mayo: 
Claudia: El viernes hubo excursión. La dirigían conjuntamente 
Pep y el gmpo de "los Calamocanos". David parecía un profesor de 
verdad. Hemos aprendido muchísimo pues teníamos un monitor 
cada cinco personas y trabajabamos por separado. Al final hemos 
hecho una asamblea para poner en común los resultados y nuestro 
equipo ha sido de los que más medidas ha tomado con la brújula. 
Hemos comido a las tres y media y después hemos pasado un rato 
encantador antes de que llegará el autobús. 
Profesor: El campo es una delicia. Incluso me olvido de que soy 
funcionario. ¡Pero solo un rato!. He hecho una lista de los que no 
han traído b ~ j u i a  ni cuaderno de campo para airearlos en el cartel 
del aula, sección "Critico". 
Ckzudia: Me he peleado con todo el mundo. 
David no ha querido salir conmigo el viernes; era el único día 
que yo podía. 
" Ver filosofía de precorrecciones en capit.lV.2.l de este trabajo. 
" Libro donde estan las soluciones de los ejercicios a disposición del estudiante 
durante el curso. 
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Pep nos ha mandado rehacer el mapa geológico jcon lo que me 
había costado pintarlo! 
Para colmo Bárbara ha vuelto a la carga con que nos reunamos a 
las horas que yo voy a la Escuela de Idiomas. Menos mal que tenía- 
mos un acta en el cuaderno de gmpo en el que estaban muy claros 
los acuerdos sobre el tema. Así y todo j jme quiero morir!! 
Profesor: Se ven venir los nubarrones de los exámenes finales. 
Cuando estén más cerca la desbandada será total. Los componentes 
del "Eterno Dilema" vienen por clase pero no se hablan entre sí; 
creo que es un caso de "individual retraídosV(síndrome maligno) en 
fase terminal. De los miembros de !Ojalá te joda J.B.! no hay ni 
rastro, hace mucho que no vienen por clase. 
Claudia: La actividad con el colegio de Mezalocha ha sido 
maravillosa, me ha devuelto toda mi moral. Hemos dividido a 
los niños y las niñas en equipos, tal como hacemos en Cartogra- 
fía . A mí me han tocado seis majísimos y lo primero que he 
hecho ha sido darle el título de Cartógrafos Orientados, luego el 
"librito de apuntes"(confeccionado por nosotras para los niños). 
Después hemos trabajado con una maqueta construida entre 
todos. 
El viernes hicimos la salida al campo en Mezalocha con los 
veinte niños y el maestro. Las fierecillas de mi equipo ganaron a 
las de Natalia en la pmeba de orientación y en la de encontrar fósi- 
les.jiJuajua!!. Se la están comiendo las envidietas!. El maestro nos 
invitó a comer en el colegio y hasta el alcalde vino a felicitamos. 
Solo ha faltado Pep, ¡será mangante!. Mañana se lo recordare- 
mos en el cartel del aula, sección "Critico". 
Profesor: He estado en la actividad con los niños de Tar- 
dienta. El equipo de "La Tierra es una KloaKai3" ha estado sen- 
sacional. La cantidad de materiales que han fabricado para el 
colegio es impresionante (diez maquetas fijas, tres maquetas 
desmontables, diez mapas y una memoria de 50 páginas con 25 
'' Los nombres de los equipos de estudiantes incluyen, -por iniciativa de los pro- 
pios"nombrados"- falta de ortografía deliberadas. La más común es la de sustituir las 
«c. o las q u u  por «Ku. 
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fotografías). Además, la marcha de orientación por ciudad y la 
excursión geológica las han realizado estupendamente y han 
dejado en el colegio unas memorias detalladísimas para que los 
profesores puedan repetirlas otros años. El director estaba 
encantado. 
No he podido ir a ninguna de las actividades del equipo "Tres 
Casos" en Mezalochaj ¡Qué rabia!! 
Claudia: La semana que viene es el campamento de Cartografía 
jestoy ansiosa por ir! Si David no cae en mis garras . jme abro las 
venas!. Ayer llamamos al Ayuntamiento y nos han dicho que pode- 
mos pasar a cobrar. j iYupii!! j ¡Somos ricas! ! 
Profesor: ¡Cuatro horas de reunión! Lo cierto es que los equipos 
de estudiantes que harán de monitores en el campamento han esta- 
do trabajando con ahínco y tiene todo organizado al milímetro. 
Estaremos doce monitores (once estudiantes y yo). Creo que está 
todo atado y bien atado. Sólo me preocupa que van a conducir fur- 
gonetas alquiladas.; espero que no haya accidentes. 
Junio: 
Ciaudia: j ¡Ya tengo novio,! ! j iYa tengo novio,!! i ¡Aleluya, ale- 
luya!!. Claro que tuve que dar yo el primer paso, lo que es seguro 
es que a este David hay que atarlo corto. La noche de despedida del 
campamento la recordaré toda mi vida. 
¡El campamento fue sensacional!. Nunca había visto tantas 
cosas distintas y tan interesantes !El valle de Benasque es una 
maravilla geológica!. 
Tuvimos una pelotera con Pep, nos pidió que le hiciéramos Una 
memoria de la actividad i jen plenos exámenes finales!!. El último 
día tuvo "las narices" de renegociar grupo con grupo los compro- 
misos que habíamos adquirido en el campamento para asegurarse 
de que se cumplían. He quedado con Natalia y Bárbara para redac- 
tar el informe que acordamos entregarle. 
Profesor: Seis casos de alcoholemia, dos noches sin dormir 
cambiando pañales, una furgoneta gripada ... a parte de estos inci- 
dentes "menores" todo ha sido un éxito "uuuuuuuuuuufffffffff '. 
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Claudia: iiYa soy "Cartógrafa Orientada "con sobresaliente!! 
Pero jojo! que nadie piense que me han regalado un ápice. El mapa 
geológico lo hemos repetido tres veces, los fototraces están dibuja- 
dos con sangre, y fuimos injuriadas por un energúmeno al mecano- 
grafiar los antecedentes. Y por si lo anterior fuera poco, en la eva- 
luación final, Pep, tuvo "las santas narices" de exigirnos seis 
correcciones más a realizar antes de entregar las actas -si quería- 
mos el sobresaliente claro- .Fue algo así como aplicamos el tercer 
grado, menos mal que conseguimos negociar varias cosas. Nuestra 
principal reivindicación consistió en hacer las correcciones de los 
cortes ahora y entregarlas en limpio después del verano. Cedió pero 
nos hizo firmar el compromiso. 
Es la asignatura en la que más he trabajado!! i ¡Cómo nos ha ven- 
dido la moto este Pep!!. En fin j j j  j iVACACIONES!!!!. 
Profesor: En Junio han presentado los trabajos el 20 % de la 
promoción. Hay un 60% que van bien y han retrasado su entrega 
hasta Septiembre debido a la desbandada de los exámenes finales. 
Me preocupa el 20% restante que está francamente descolocado. 
El grupo "El eterno Dilema" ha explotado en Mayo y sus com- 
ponentes están acabando el trabajo individualmente. Me pregunto 
en que he fallado yo. Para próximos años haré un seguimiento mis 
estrecho del trabajo en equipo procurando que conozcan antes los 
"pros" y los "contras" de trabajar en grupo. Esperemos que así pue- 
dan decidir mejor si hacen el trabajo individualmente o en equipo. 
El grupo "Ojalá te joda JB", tuvo más problemas : un primer 
descolgado consiguió aprobar en Septiembre con buena califica- 
ción; otros dos aprobaron por los pelos en Diciembre, un tercero 
suspendió ....... Un tercer gmpo tuvo también problemas serios sin 
que yo fuera capaz de detectarlo a tiempo. Cuánta responsabili- 
dad tengo yo en estos fracasos?. Esta es mi principal preocupa- 
ción. He de extraer todas las enseñanzas posibles para el próximo 
curso. 
No obstante, si analizo globalmente estoy satisfecho; he hecho 
bien mi trabajo, y tal como recomienda el título de "Cartógrafo 
Orientado" he consumido los segundos con la llama de un siglo. En 
fin i i  i i  iVACACIONES!!!!. 
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111. "HISTORIA DE SIETE AÑOS 
DE AVENTURAS EN LAS AULAS 
DE LA FACULTAD DE CIENCIAS: 
PRINCIPALES RESULTADOS" 
El que suscribe -Josep Gisbert- comenzó su experiencia como 
profesor de Petrología en la Universidad de Zaragoza el curso 
1977-78. Aunque puedo encontrar en aquellos años, algunos ante- 
cedentes de lo que sucedió posteriormente, la parte más interesante 
de esta aventura comienza el curso 86-87. La historia de los resul- 
tados entre 1986 y 1989 esta publicada (ver Gisbert y Carrillol990) 
y remitimos al lector a este trabajo comenzando nuestra historia en 
el curso 89-90. 
Hagamos tan solo un pequeño esbozo del período inicial (cursos 
86-87 a 88-89). Durante estos años imparto la docencia de Petrolo- 
gía (solo el último comienzo con la cartografía) y pongo a punto 
todos los recursos de facilitación científico-técnica (ver una discu- 
sión de este concepto en el capt. IV.3); destaquemos la elaboración 
de los "catecismos" (o desarrollo de los objetivos mínimos de la 
asignatura). 
Por otra parte los estudiantes, a través de sus proyectos , aportan 
numerosas ideas creativas -destaquemos los proyectos en forma de 
juegos didácticos-. En el plano económico conseguimos importante 
ayudas económicas y los proyectos empiezan a tener una repercu- 
sión social a través de los contactos con ayuntamientos. 
Las principales inconsistencias de este período parten de la falta 
de una facilitación psicológica, lo que se traduce en numerosos 
conflictos mal resueltos así como en una política diletante sobre la 
"obligatoriedad de los proyectos. En 1989 el profesor realiza un 
curso de dinámica de gmpos como primer paso hacia su formación 
en la facilitación psicológica. 
Curso 89-90: Petrología de Rocas Exógenas y Metamórficas 
Estudiantes: 69 Grupos de Trabajo: 16 
Este año se inaugura la "facilitación psicológica" sobre la base 
de una normativa consensuada y explícita . También se da la posi- 
bilidad de que se dieran cursos magistrales si una mayoría de los 
286 JDSEP GISBERT AGUILAR Y LEONOR CARRILLO VIGIL 
estudiantes lo deseaba o incluso a recibir una enseñanza conductis- 
ta a la minona de estudiantes que lo solicitaran. 
El carácter vivencial de la experiencia ,se manifiesta, entre otras 
muchas cosas en los nombres de los gmpos de trabajo que solo a 
partir de este año obtienen reconocimiento por parte del profesor; 
conozcámoslos excepcionalmente ya que en los cursos siguientes 
los omitimos por razones de extensión: "El Desastre", "Mea 
Burro", "Gran Cañón", "Las Crápulas", "Los Cartujos", "Tiburones 
Calvos", "No me pises que llevo Estwing", "No me pises que llevo 
Cletas", "Homos Erectos", "La banda'l Moco", "Petrogirls", "High- 
landers", "Porronpompomporrompompero. 1 ", "Porronpompom- 
porrompompero.2", "Artistas del Bellota", "Los Perdidos". 
En los resultados, este año influyeron dos hechos contradicto- 
nos, veámoslos: 
lo) En Enero, el Departamento de Geología, decidió que yo - 
sobrecargado de horario- dejara de impartir esta asignatura 
y que las evaluaciones de Septiembre y Diciembre las reali- 
zara otro profesor. Una mayoría de los estudiantes que no 
pensaban acabar el proyecto en Junio lo abandonó, aunque 
hay que decir que hubo un cierto porcentaje dentro de este 
colectivo (un 25%) que finalizó su proyecto posteriormente 
aunque no le sirvier; para aprobar la asignatura. 
2") Esta fue la única promoción que trabajó dos cursos seguidos 
con proyectos (en segundo ya habían-realizado su 
de Cartografía). La calidad de los trabajos, la espectacular- 
dad de las aportaciones científicas (algunas publicables) y 
sobre todo la velocidad de aprendizaje y progresión de 
conocimientos que se produjo, es una experiencia que no he 
vuelto a experimentar y que se explica por estar la mayoría 
de los estudiantes en una fase de "trabajo eficaz con proyec- 
tos" debido a la experiencia del año anterior. 
Curso 89-90: Cartografía Geológica 
Estudiantes: 63 Gmpos de Trabajo: 11 
Los Bloques Didácticos Autónomos alcanzan su "explosión" 
de la mano del éxito en el Simposio de Canarias. Muchos de 
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estos trabajos se incorporan al catálogo de materiales didácti- 
cos.Comienzan las experiencias de las marchas de orientación. 
La de este año se dedica a Antonio, el estudiante muerto,que era 
uno de los organizadores.sigue habiendo colaboraciones con 
Colegios e Institutos y el profesor sigue sin valoran la importan- 
cia de estas experiencias. 
Los éxitos en la "facilitación psicológica" animan al profesor 
a abrir la posibilidad de que se solicite una evaluación colectiva 
en los grupos que lo deseen.El profesor -de la mano de una crisis 
personal- toma contacto práctico con el análisis transaccional e 
integra esta experiencia en el seguimiento y evaluación de los 
trabajos. 
Curso 90-91: Cartografía Geológica 
Estudiantes: 52 Gmpos de Trabajo: 12 
Primer curso en el que hay una experiencia seria de "facilitación 
psicológica al tiempo que la facilitación tecnica en temas de Carto- 
grafía alcanza su madurez. La mayoría de los grupos solicitan eva- 
luación colectiva. 
Se consigue financiación externa para los proyectos (500.000 
pts. de una convocatoria de "Investigación en las aulas" del Recto- 
rado de la Universidad de Zaragoza). Se intentan otras fuentes de 
financiación externa pero sin éxito. 
Sigue habiendo aportaciones para el "caiálogo". Los estudiantes 
colaboran en la organización de las Jornadas sobre materiales 
didácticos (en la Exposición y en los Talleres) que se realiza en la 
Facultad en colaboración con el C.E.P. no 1 ,  durante su Semana 
Cultural y que está parcialmente integrada en sus proyectos : 
Los "Cartógrafos" imparten el Taller de marchas de orientación 
para el profesorado de EE.MM. y otros estudiantes colaboran en la 
realización del Taller sobre Técnicas de Laboratorio. 
"Salvemos a los Pingüinos " realiza una colaboración con la 
escuela unitaria de "Huesa del Común" (Teruel). Los estudiantes 
están tan a gusto que plantean al profesor su deseo de hacer de 
monitores en las excursiones del curso siguiente. De la mano de 
todas estas experiencias el profesor empieza a entrever el concepto 
y la potencialidad de la "autoorganización de la enseñanza". 
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Se generan nuevos materiales, especiaimcnte itinerarios guiados 
que permitirán salir al campo a los estudiantes de cursos venideros 
sin necesidad del acompañamiento del profesor. 
El profesor concluye que conviene diversificar la obtención de ayu- 
das económicas extemas para los proyectos. En Abril expone el tema a 
los estudiantes de primer curso para que vayan realizando solicitudes 
económicas para sus proyectos de Cartografía del curso próximo. 
Curso 91-92: Cartografia Geológica 
Estudiantes: 74 Gmpos de Trabajo: 18 
Comienzan los proyectos con financiación externa diversificada 
(Proyectos de colaboración con dos colegios que aportan financia- 
ción para la actividad) son además las primeras experiencias de 
autoorganización con una consciencia clara de la pontencialidad 
con que se trabaja. Seguimos obteniendo unas 500.000 pts. de los 
proyectos de renovación pedagógica del Rectorado. 
Sigue la experiencia de posibilidad de evaluación colectiva. La 
mayoría de los equipos se acogen a la misma. Para facilitar los pro- 
blemas derivados de esta dinámica a la que se acogen mayoritaria- 
mente los estudiantes se editan numerosos materiales de facilita- 
ción "psicológica" 
En la estrategia de "facilitación ~sicológica" se nos hace exvlíci- 
ta la necesidadde agudizar las coñtradicc?ones de los grupospara 
que estallen en el tiempo y el lugar donde van a poder solucionarse 
adecuadamente. 
La calidad de los trabajos de Cartografía empieza a llegar a 
sus máximas cotasL4. 
Los proyectos de colaboración con otros centros de enseñanza 
se evidencian como los más eficaces para hacer progresar rápida- 
mente a Los estudiantes. La experiencia se traduce en una comuni- 
cación al VI1 Simposio de Enseñanza de la Geología en Santiago 
de Compostela, en el que se teoriza el concepto de "Autoorganiza- 
ción de la Enseñanza" (ver Barriga et Al. 1992). 
14 Es evidente que si antes no llegaban a este nivel era por la "inexpe"enciaU del 
director de orquesta (lease profesor),ya que el nivel promedio de las distintas promo- 
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La mayoría de los trabajos en equipo se entregan en Diciembre 
(en la última convocatoria). Es la primera vez que esto sucede. El 
profesor lo interpreta como resultado de las eficaces medidas de 
"facilitación psicológica" tendentes a evitar que el gmpo sirva para 
inhibir las responsabilidades individuales (dado que estas medidas 
comportan sobre todo una prolongación temporal del proceso de 
trabajo).El profesor decide "reintroducir" para el siguiente curso la 
existencia de una parte de trabajo "exclusivamente individual" 
Se crean materiales de "facilitación psicológica": Primera edi- 
ción del "libro verde" (o Guía Académica de la Asignatura, con la 
descripción de los "sindromes malignos a extirpar y evitar") 
Iniciamos las Evaluaciones cuatrimestrales del profesor y de 
los grupos. 
Curso 92-93: Cartografía Geológica 
Estudiantes: 106 Gmpos de Trabajo: 21 
La financiación externa alcanza sus máximas cotas; este año 
existen acuerdos económicos con cinco colegios, dos institutos, 
ocho ayuntamientos, un equipo de investigación y una productora 
de vídeos (aportación externa total de aproximadamente 1.500.000 
pts.). Cada equipo de estudiantes su propio presupuesto. 
La autoorganización alcanza también su máximo desarrollo en 
todas sus versiones: 
- Actividades docentes para cinco Colegios y tres Institutos. 
- Proyectos de curso para realizar prácticas dirigidas con los 
propios compañeros de promoción. 
El aula experimental - (aula de libre acceso con mesas transfor- 
mable~ de la posición de clase magistral a la de trabajo en equipo y 
con taquillas para que los estudiantes puedan guardar sus materia- 
les de trabajo)- se instala en la delegación de estudiantes al consi- 
derar una mayoría de los profesores que no es oportuno la transfor- 
mación de ninguna de las aulas de la Facultad de Ciencias. 
.6/ 11rr3o se dcsurn~//ir 1 . ~ 1 1  ~n<ii-r~nu ~l ide: u prtur del i~~crr,ne~lro dc 
~nnrrícrck~ (de 74 a IíK, esnidimtes). Todavía queda medio curso por delante. 
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IV. FUNDAMENTACION 
IV.l. El Papel del Profesor 
Entendemos el papel del profesional de la educación como el de un 
"facilitador" del aprendizaje del estudiante, en el sentido de ROGERS 
(1983) autor al que debemos una gran influencia en este campo. 
Nosotros hemos dividido esta actividad en "facilitación psicoló- 
gica" y "facilitación técnica". 
Por "facilitación psicológica" entendemos: : Informar sobre las 
metodologías para desarrollar las relaciones interpersonales en el 
aula y para superar las dificultades que de ellas puedan surgir.Sumi- 
nistrar criterios de actuación en el estilo de problemas que surgen en 
los centros de trabajo y en el desarrollo de trabajos en equipo. 
Por "facilitación científico-técnica" entendemos realizar pro- 
puestas y suministrar al estudiante criterios para evaluar y decidir 
sobre: 
-Su estado de conocimientos a comienzo del curso-Los conoci- 
mientos que debe adquirir para superar la evaluación (con un cierto 
margen de negociación consensuada).-Las dificultades a superar 
para adquirir esos conocimientos-Las metodologías para superar 
las anteriores dificultades 
IV.2. La Facilitación Psicológica 
ZV2.1. La Relación entre las Personas 
Propiciada en el aula de la mano del análisis transaccional 
podría resumirse así: 
l.-Trato personal, sencillo y directo. Expresión de la afectividad 
y de los sentimientos: 
2.-Dosificación de "caricias"ls, fundamentalmente positivas y 
cuando es necesario-negativas-: 
" El tkmino de "caricia" en analisis transaccional se usa Dara describir cualauier 
interacción (transacción) interpersonal. Tanto unas palbras de aliento (caricia positiva) 
como un insulto (caricia negativa) son "caricias". 
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Su principal exponente son las precorrecciones. 
Las precorrecciones son las observaciones que el profesor hace 
continuamente-por escrito- sobre los trabajos del estudiante para 
facilitarle el trabajo "geológico". También son Útiles para ayudarle 
a estructurar el tiempo con sus requerimientos de entrega de "par- 
tes" del trabajo.Constituyen además,la principal base material para 
la evaluación continua. En un primer momento -influidos por los 
criterios de corrección magistral- nos limitábamos a poner de mani- 
fiesto los errores en el trabajo del estudiante. Posteriormente y con 
la experiencia podemos decir que los fines de la precomección 
serían los siguientes: 
- Motivar al estudiante mostrando el reconocimiento personal 
del profesor hacia su trabajo. 
-Ayudar al estudiante en las dificultades que tenga en los conte- 
nidos de la materia. 
-Ayudar al estudiante a estructurar el tiempo de trabajo. 
Creemos especialmente importante hacer el mínimo de juicios de 
valor posibles e insistir y extendemos al máximo en explicitar las ven- 
tajas e inconvenientes de la situación de trabajo del estudiante para que 
sea el interesado el que en última instancia tome las decisiones. 
3.-Establecimiento de un contrato de trabajo y una normativa 
del curso que al ser negociados y consensuados constituyen 
un marco de relaciones interpersonales que da seguridad y 
reduce la ansiedad. Este aspecto está asegurado si tenemos 
en cuenta que el contrato personal -siempre dentro de la tole- 
rancia de la normativa de curso- puede renegociarse en cual- 
quier momento. 
4.-Describiendo los "j~egos'~"que más frecuentemente interfie- 
ren el trabajo en el aula y poniendo una pequeña descripción 
de los mismos a disposición de los estudiantes para que pue- 
l6 El término de ')juegom en antílisis transaccional describe un tipo de transacciones 
entre dos o más personas destinadas a ocultar sus verdaderos sentimientos y que con- 
ducen a sensaciones de culpa o frustración. En oposición a los "juegos" la actitud 
"aut6ntica " es la que conduce a manifestar los verdaderos sentimientos de la persona 
y produce sensaciones de realización. 
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dan evitarlos. (en el Libro Verde cap."Los síndromes malig- 
nos a evitar y extirpar" se describen detalladamente estos 
"juegos"). 
ZK2.2. La facilitación del trabajo en equipo. 
Esta labor la hemos realizado a travks de la elaboración de 
documentos propios para la facilitación del trabajo en equipo; los 
más importantes son: 
Describiendo los "juegos"que más frecuentemente interfieren el 
trabajo de los equipos (recogidos en el Libro Verde cap. "Los sín- 
dromes malignos a evitar y extirpar"). 
- Diseño de una encuesta para detectar -en situación temprana- 
las dinámicas negativas que pueden surgir en los gmpos. 
Desarrollo de un programa de seguimiento continuo de actitudes 
personales en el seno del grupo . Este programa se desarrolla a tra- 
vés de entrevistas mensuales o bimensuales con todos los equipos. 
- Establecimiento de un modelo de evolución de los gmpos a lo 
largo del curso, que permite orientar al profesor.sobre los con- 
flictos a resolver en cada momento. En nuestro caso el mode- 
10,por orden cronológico, es el siguiente: 
1 .-Desorientación: 
2.-Pelea: 
3.-Desencanto: 
4.-Eficacia: 
5.-Relajación-límites: 
6.-Madurez: 
7.-Encanto o desencanto final. 
IV.3. La Facilitación del Aprendizaje de Contenidos Geológicos 
El año académico comienza con un suministro de información 
al estudiante para que tome las siguientes decisiones que sirven de 
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base para organizar la actividad del aula: 
A.- Si quiere aprender con ejercicios de forma académica o reali- 
zando un proyecto de geología de tono profesional. 
B.- Si quiere ser evaluado a través de trabajos y precorrecciones 
o contrariamente a través de exámenes. 
C.- Si quiere trabajar con un proyecto personal o a través de un 
proyecto de trabajo en equipo (grupos de 3 a 6 personas). 
D.- Si desea asumir responsabilidades para colaborar en activida- 
des que redunden en beneficio del aprendizaje de todos sus 
compañeros/as de promoción 
Estas decisiones se espacian a lo largo del primer trimestre para 
que cada estudiante constate la sinceridad y viabilidad de los plan- 
teamientos, sopese las ventajas e inconvenientes de cada uno y 
haga algunas pruebas de tanteo en diferentes supuestos. 
Hay un importante bloque de decisiones que ha de realizarse 
colectivamente -en asamblea de curso- y que básicamente serían 
las siguientes: 
a) Calendario y temas de conferencias que se van a impartir 
durante el curso. 
b) Calendario de prácticas dirigidas y seminarios de puestas en 
común de los ejercicios. 
c) Elaboración colectiva del marco jurídico para regular la 
acción en el aula (normativa de curso). 
La Autoorganización 
El lector podrá encontrar una explicación y fundamentación 
detalladas en Barriga et Al. (1992).Esbocemos aquí los aspectos 
más importantes desarrollados en la experiencia que nos atañe: 
lo.-Uso de los proyectos para diseñar actividades para el resto del 
curso 
El profesor orienta el proyecto de manera que se rentabilicen al 
máximo en el desarrollo del mismo los resultados de aprendizaje a 
través de las siguientes líneas de actuación: 
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A) Incluyendo como parte del proyecto el realizar una actividad 
docente con el resto de sus compañeros. 
B) Orientando los proyectos de forma que el material "geológi- 
co" obtenido se presente en forma de Bloque Didáctico Autó- 
nomo.(para más detalles ver Castillo E.et A1..1990). 
C) Asumiendo responsabilidades de organización colectiva 
(encargado del laboratorio, etc.) 
29-Proyectos con repercusiones docentes en otros 
centros de enseñanza 
Es decir un proyecto de colaboración con un centro de enseñan- 
za -generalmente de nivel inferior- en el que los estudiantes univer- 
sitarios realizan actividades docentes. 
1K3.2. Un Material Vertebrador 
de la Coordinación en el Aula: 
El Libro Verde y el Cartel del Aula 
Al poco tiempo de "docencia alternativa" se hizo evidente la 
necesidad de centralizar todos los documentos de coordinación y 
trabajo. El libro Verde viene a ser el libro de "texto" de la metodo- 
logía de trabajo, con la peculiaridad de que una parte importante 
del mismo se redacta cada año por la promoción que lo ha de usar. 
Incluimos aquí el índice de este texto con luna pequeña explicación 
del contenido de cada apartado: 
Índice del Libro Verde 
- Proyecto de normativa del curso (Figura la normativa del año 
anterior; en Enero se aprueba la definitiva del curso corres- 
pondiente). 
- Propuesta de fechas para las distintas actividades.(Conferen- 
cias, seminanos, excursiones etc.) 
- Objetivos globales de la asignatura. ( Diferenciados en objeti- 
vos básicos y objetivos complementarios y detallando para 
cada uno los ejercicios recomendados para alcanzarlos y las 
horas promedio de trabajo que se necesitan para alcanzarlos). 
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- Objetivos desglosados por trimestres (Acompañados de un 
estadillo para que el estudiante planifique la secuencia tempo- 
ral de trabajo). 
- Como son los proyectos de cartografía (Pequeña explicación 
de los contenidos más útiles y frecuentes de los proyectos de 
la asignatura). 
- Como se diseña un proyecto (Recomendaciones metodológicas 
para la realización del mismo). 
- Las zonas de campo (Metodología específica de los trabajos 
sobre el terreno). 
- Trabajos en equipo y dinámica de grupos (Recomendaciones 
metodológicas sobre el trabajo en equipó. Incluye las fases 
que hemos detallado anteriormente). 
- Los "Síndromes Malignos" a evitar y extirpar(Explicación, con 
notable dosis de humor de las actitudes negativas de los estu- 
diantes. El año próximo se editarán en folleto aparte incluyen- 
do también los "síndromes del profesor"). 
- Direcciones útiles (Direcciones de compra y suministro de 
materiales de trabajo). 
- Lista Roja de la promoción (relación de estudiantes con nom- 
bre dirección, teléfono, habilidades personales y aficiones. 
- El "Cartel del Aula" se lo debo a Freinet aunque yo supe de el 
a través de mi amigo Jesús Cuadra. Es un cartel con tres 
columnas que rezan: 
Felicito Critico Propongo. 
Cada persona del aula escribe allí sus críticas, felicitaciones y 
propuestas y todo lo escrito conforma el orden del día de la asam- 
blea semanal que realiza un seguimiento de la marcha del curso. 
El gran poder de este trocito de papel solo puede conocerse con 
SU USO. 
ZK3.3. El Diseño de los Proyecto 
En los dos primeros años de la experiencia los diseños de pro- 
yecto solo se hacían verbalmente en conversación con el profesor. 
Posteriormente y de la mano de las exigencias a la hora de solicitar 
financiación externa y de evitar conflictos de evaluación comenza- 
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ron a redactarse por escrito en el primer trimestre. En una tercera 
etapa se ha orientado el diseño del proyecto hacia metas formati- 
vas.Pretendemos fundamentalmente reducir la etapa de desorienta- 
ción que sufren todos los estudiantes la primera vez que trabajan 
con proyectos. La redacción del diseño también es útil para la 
estructuración del tiempo y la correcta evaluación por parte del 
estudiante de las dificultades a resolver. 
El contrato 
Es esencialmente el marco jurídico que permite traducir la eva- 
luación del trabajo de todo un año en una calificación académica. 
También regula los aspectos económicos (que a partir del tercer 
año de experiencia son muy importantes), los derechos de autor y 
las obligaciones del profesor y los plazos temporales. (Ver ejemplo 
en capit. V de este trabajo). 
IV3.4. Lo estructuración de los Contenidos "Geológicos" 
La información se presenta jerarquizada así: 
Los catecismos (o cuerpo doctrinal básico). Editados por el pro- 
fesor 
Los apuntes (desarrollo extenso y comentado de los sujetos de 
estudio). Editados por el "gmpo de apuntes" a base de recopilacio- 
nes seleccionadas por el profesor. 
Las maletas de libros básicos que de acuerdo con la bibliotecaria 
ha organizado y que el grupo encargado de relaciones con la biblio- 
teca sube al aula todos los días. 
La Biblioteca de la Facultad y las bibliotecas universita3as y10 
públicas. 
El Servicio de Documentación de la Universidad con sus bús- 
quedas de bibliografía en bancos de datos nacionales y extranjeros. 
Cuaderno de ejercicios y Libro mágico con las soluciones de los 
anteriores ejercicios. 
Colección de unas 1 O00 rocas numeradas y clasificadas Trabajo 
recopilado por el profesor a través de muestreos propios y de los 
estudiantes. 
Los Bloques Didácticos Autónomos de todo tipo fabricados por 
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el profesor, por estudiantes de otras promociones o por otros profe- 
sores y a los que puede accederse a través del catalogo que presen- 
tamos en este trabajo. (ver). 
Sesiones prácticas dirigidas de gabinete. Para conocer y domi- 
nar rutinas de determinadas técnicas geológicas. El profesor tiene 
preparado un programa cuyas fechas reducciones o ampliaciones 
cousensua con los asistentes. 
Sesiones prácticas dirigidas en el campo. 
Conferencias. Normalmente entre seis y diez. 
ZK3.5. Los Recomendaciones del Profesor sobre los Contenidos 
La primera actuación en este campo consiste en explicitar los 
objetivos de la asignatura en el contexto del plan de estudios.la 
segunda actuación es recomendar los estilos alternativos de "tra- 
bajos" o "proyectos" a través de los cuales el estudiante puede 
alcanzar los citados contenidos Véase el siguiente a titulo de 
ejemplo: 
Objetivos en la asignatura de Petrologia de rocas Exógenas 
y Metamórficas 
El estudiante puede realizar hasta tres trabajos, veámoslos: 
El primero (descripción de rocas) consiste en describir una 
colección de 15 rocas. Todas son distintas y corresponden a las diez 
familias básicas de rocas sedimentarias y metamórficas. 
El segundo trabajo denominado "personal" consiste en un desa- 
rrollo teórico o experimental sobre algún aspecto del programa a 
gusto y elección del estudiante.. En este segundo trabajo y según 
modalidades han de desarrollarse un conjunto de ejercicios que el 
profesor propone a lo largo del curso. 
El tercer trabajo "de grupo" suele ser un trabajo de campo en el 
que existe la posibilidad de organizar una salida de toda la promo- 
ción y durante la cual el grupo responsable de la zona de campo 
actúa como monitor de sus compañeros junto al profesor. 
En los dos primeros trabajos el profesor recomienda un desarro- 
llo personal y en el tercero de grupo pero en algún caso se realizan 
todos colectivamente. 
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El primer trabajo garantiza a todos una aproximación a los 
conocimientos básicos del programa. El segundo le permite domi- 
nar la metodología de la descripción de rocas aunque sea a través 
de un aspecto parcial del programa; en la modalidad de ejercicios 
existe una aproximación bastante completa a la totalidad del pro- 
grama. El tercer trabajo le permite integrar los conocimientos de la 
asignatura en el marco de otros conocimientos geológicos a la par 
que aprende a trabajar en equipo. 
IV.4. La Evaluación 
El tema de la evaluación es sin duda el más difícil y el que 
seguimos teniendo menos resuelto. 
La propuesta de evaluación realizada por nosotros contiene los 
siguientes elementos directivos: 
A).-La equivocación en el desarrollo de unos determinados con- 
tenidos seguido de un proceso de reflexión y autocorrección 
merece una evaluación global positiva superior incluso a la 
obtención directa del resultado "correcto". 
B).-Hay numerosas cuestiones que admiten soluciones abiertas 
y por lo tanto la evaluación debe referirse mas al proceso 
que al resultado. En cualquier caso hay que evaluar con- 
juntamente proceso, resultado y el contexto donde se pro- 
ducen. 
C).-E1 profesor contribuye enormemente en la motivación del 
estudiante y el primero debe tener en cuenta esta variable en 
la evaluación. 
De todo lo anterior deducimos que un criterio amplio es bue- 
no, especialmente a la hora de traducir la evaluación en califica- 
ción. Con la metodología que seguimos el obtener una evaluación 
positiva es cuestión de realizar todas las correcciones oportunas, 
es por ello que en la práctica se traduce en un problema temporal 
y económico. Es en Diciembre cuando se producen las evaluacio- 
nes conflictivas ya que si se dejaran las correcciones para la 
siguiente convocatoria el estudiante habría de volver a pagar la 
matrícula. 
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IV. 5. La Evaluación Colectiva 
En nuestro sistema educativo solo existe la evaluación indivi- 
dual, lo cual es coherente con el escaso número de actividades de 
aprendizaje que puedan catalogarse de "colectivas". En nuestro 
planteamiento la importante carga de actividades de trabajo en gru- 
po, permite que -los que así lo deseen-soliciten una evaluación 
colectiva. 
Para estos casos se exigen unas condiciones adicionales en el 
contrato educativo (ver ) y que son una adecuación de las metodo- 
logía~ de dinámica de gmpos a las situaciones de "vicios grupales" 
que con más frecuencia se suelen producir en el aula. 
El cumplimientos de estos requisitos garantiza -en nuestra opi- 
nión- un balance positivo en el aprendizaje individual de cada uno 
de los miembros del grupo. 
Históricamente hemos evolucionado desde posturas de exigir un 
mínimo de trabajo personal hasta el período de tres cursos (89- 
90,90-91 y 91-92 ) en el que admitimos que la calificación personal 
se basará en una evaluación de trabajos colectivos. 
En este ultimo curso hemos vuelto a plantear el requisito de que 
exista una parte de trabajo personal obligatoria, aunque la exten- 
sión y el contenido de esta parte lo dejamos a discreción del estu- 
diante. Esta directriz no se fundamenta únicamente en una "perse- 
cución" de la dilución de la responsabilidad individual en el grupo 
(aunque en parte así sea) . En los tres años que hemos practicado la 
evaluación colectiva "pura" eran frecuentes expulsiones del grupo 
de los miembros "poco trabajadores" justo antes de la evaluación. 
El expulsado quedaba así automáticamente suspendido. La existen- 
cia de un trabajo "personal" permite también una salida decorosa a 
estas situaciones. 
V. EJEMPLOS DE MATERIALES USADOS 
EN LA EXPERIENCIA 
Contrato de Trabajo 
Ellla estudiante ...................... Perteneciente al equipo: 
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Solicita *: 
*Detalla tus peticiones incluyendo al menos: calificación deseada, 
convocatoria en la que desea presentarse, la ayuda personal que se 
estime oportuna etc.(consensuado con la otra parte contratante). 
a cambio de lo cual se compromete (especificar en cada caso indi- 
vidualmente o en grupo) 
1" A realizar el proyecto: 
2" A colaborar en la formación del resto de la promoción como 
responsable de: 
2" A realizar los ejercicios,diccionano,cuaderno..: 
3" A asistir y entrega la memoria de las excursiones: 
4" A cumplir las condiciones que solicita Pep para la realización 
de proyectos y trabajos colectivos. 
(1) Nombre del proyecto o tipo de trabajo y/o examen 
Por su parte Pep Gisbert en representación de la ley y el orden 
establecido 
Solicita: 
lo Que eYla estudiante asuma su responsabilidad personal en el 
aprendizaje. 
2" Que elila estudiante ponga todos los medios para pasárselo lo 
mejor posible mientras trabaja. 
3' Que eVla estudiante realice un informe trimestral de autoeva- 
luación en el trabajo. 
4" Que el/la estudiante trabaje de manera continuada evitando 
tanto los empachos de trabajo como las vacaciones a des- 
tiempo. 
A cambio de lo cual se compromete: 
1.-Ofreceros toda su amistad,humor y confianza. Además y por 
el mismo precio, expedir, al que así lo desee, un título de car- 
tógrafdo Orientaddo. 
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2.- Obtener de la bruja funcionaria el material y los fondos nece- 
sanos para llevar a buen puerto el trabajo. 
3.- Resolver todas las dudas y atascos que se puedan producir en 
el trabajo, siempre que los currantes tengan a bien concertar 
cita previa de entrevista. 
4.- Firmar la calificación solicitada de acuerdo con la normativa 
del curso. 
Condiciones Adicionales que se piden por parte de Pep 
Caso de solicitar evaluación a través de un proyecto 
lo) Que se compartan con Pep las tareas burocráticas y de orga- 
nización colectiva. 
2") Que los formatos del trabaj0,especialmente mapas y fotos 
estén normalizados. 
3") Que eyla estudiante (o en su caso el gmpo) ceda un ejemplar 
de su trabajo y el derecho de uso y consulta a la biblioteca de 
Geológicas y a la asignatura de Cartografía Geológica. Caso 
de conseguir una comercialización rentable del trabajo,a lle- 
gar un acuerdo con el profesor para garantizar el reembolso 
de las inversiones del estado y de las aportaciones de Pep. 
Caso de solicitar evaluación colectiva 
1") Que se lleve un control sobre el funcionamiento del gmpo y 
que al menos comprenderá las siguientes actuaciones: 
a) Llevar un cuaderno de actas de todas las reuniones de trabajo. 
b) A repartirse el trabajo de manera que priven los criterios de 
máximo aprendizaje individual y no los de máxima rentabili- 
dad en el trabajo. 
c) Afrontar ,nada más surjan, los conflictos que en el seno del 
grupo puedan presentarse. En concreto deberán detallarse a 
priori las actuaciones a emprender en los siguientes casos: 
f l )  Como seguir trabajando cuando haya uno o algún miembros 
del gnipo ausentes. 
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f2) Como afrontar una división interna que provoque la parti- 
ción del grupo cuando ya haya bastante trabajo realizado. 
f3) Investigar de inmediat0,quienes necesitan imperiosamente 
acabar en Junio y quienes tienen mayor flexibilidad y espe- 
cificarlo en este contrato. 
2") A resolver los problemas colectivos de manera que haya 
solución aceptable para todos. 
Caso de pedir sobresaliente 
Haber realizado dos precorrecciones antes de la fecha de entrega 
definitiva del trabajo y haber incluido en el mismo todas las obser- 
vaciones realizadas en las dos precorrecciones. 
Se firma este contrato en Zaragoza a ................... 
Firmas: 
Nota: Este contrato solo podrá mod@carse por mutuo acuerdo 
entre ambas partes. 
VII. LA EXPERIENCIA EN LA FORMACION 
DEL PROFESORADO 
El Centro de Recursos para la enseñanza y el aprendizaje de la 
Geología, es una experiencia original en lo que concierne a la for- 
mación del profesorado de Ciencias Naturales y Sociales, así como 
al apoyo en su práctica cotidiana. 
¿Porqué un centro de recursos de Geología?: 
Justificación 
Las barreras psicológicas y pedagógicas para conseguir un 
aprendizaje significativo de las ciencias en general, se acrecientan 
en el caso de la Geología por la dificultad de comprensión de las 
escalas de espacio y de tiempo, y por tanto por la dificultad de dise- 
ñar experiencias reales. Ello hace necesario la utilización de mode- 
los que permitan dar explicaciones sobre fenómenos no directa- 
mente observables, aún sabiendo las dificultades que comporta su 
extrapolación a la escala real del tiempo y del espacio. Estas activi- 
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dades de modelización posibilitan conocer y hacer evolucionar las 
concepciones previas - tanto de los estudiantes, como del profeso- 
rado- estimular la reflexión y la imaginación, interpretar y explicar 
fenómenos, construir conceptos geológicos de tipo científico, orga- 
nizarlos y estructurarlos, desarrollar relaciones entre ellos etc. 
La importancia de estos medios técnicos , generadores de una 
dinámica investigativa, están fuera de toda duda y hoy en día se 
consideran elementos constituyentes de cualquier modelo didáctico 
(Giméno, 1981; Cañal, 1987). 
Fundamentación, objetivos y estrategias 
El Centro de Recursos de Geología constituye tanto una modali- 
dad de formación como una forma de facilitar al profesorado mate- 
riales para su aula. Su naturaleza y funcionamiento se ajusta a las 
premisas del modelo de formación del profesorado que ha guiado 
nuestra práctica, ya que potencia la reflexión sobre la propia prácti- 
ca y la experimentación curricular en el propio centro educativo, 
además de favorecer la autonomía y la cooperación entre docentes. 
Entre los principales objetivos se encuentran : Constituir un 
"banco" local de recursos didácticos, favorecer el aprendizaje - 
autónomo o dirigido- de la Geología por parte del profesorado, 
impulsar las iniciativas de trabajo individuales o grupales para 
el desarrollo y la confección de materiales etc (Carrillo y Gis- 
bert, 1988b). 
Las estrategias para conseguir estos objetivos son variables 
pasando todas ellas por el apoyo decidido de la administración 
educativa (Carrillo y Gisbert, 1988b; Carrillo y Gisbert, 1991). 
Los autores hemos impulsado su difusión a través de unas jorna- 
das (exposición de los materiales y 10 talleres sobre posibilida- 
des de utilización) de carácter regional de una semana de dura- 
ción (Marzo,l991) y de otra exposición y un taller durante el VI1 
Simposio sobre Enseñanza de la Geología (Santiago de Compos- 
tela 1992). 
L A  quién le interesan estos materiales? 
Los materiales que presentamos interesan a numerosos colecti- 
vos de docentes dedicados a la enseñanza de las Ciencias Naturales 
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o las Ciencias Sociales prácticamente en todos los niveles de ense- 
ñanza, desde la Educación Secundaria a las EE.MM. y la Universi- 
dad (E.U.M., Licenciatura de CC. Geológicas, Geografía etc). hasta 
la Formación del Profesorado en ejercicio. 
Sirven a cualquier docente ya que en el contexto de una ense- 
ñanza transmisiva pueden utilizarse para ilustrar, apoyar y facilitar 
la comprensión de las explicaciones teóricas, mientras que en un 
contexto de enseñanza por "descubrimiento dirigido" pueden ser 
objeto del planteamiento de problemas que los estudiantes deben 
resolver a través de un proceso "investigativo". 
, 
Antecedentes 
El punto de partida fueron materiales de aula elaborados y expe- 
rimentados por los autores (Carrillo y Gisbert,l986 y 1988) 
Postenormente,como Asesora de formación del profesorado, el 
conocimiento experiencia1 de la autora sobre el "material de prácti- 
cas" de Geología existente en la mayoría de los centros, escaso y 
poco diversificado, se vio corroborado mediante el estudio sobre " 
Las CC.EE. y el uso de recursos didácticos en los Centros de Zara- 
goza " realizado desde el C.E.P. (Grupo Hiparión, 1988). Dicho 
informe confirma que se trata de elementos desligados del cum'cu- 
lum y con escasas o nulas recomendaciones conceptuales y meto- 
dológicas, por lo que generalmente se emplean de forma 
rutinaria.Por otra parte entre las necesidades del profesorado de 
Ciencias Naturales detectadas por los C.E.P.s de todo el estado, 
"los cursillos sobre prácticas de laboratorio" ocupaban los primeros 
puestos de la lista. 
Ante esta situación, la autora pensó que una alternativa podría 
ser el poner a disposición del profesorado una serie de materiales 
que generaran actitudes ya investigativas, ya de aprendizaje, tanto 
en lo referente al desarrollo de conocimientos específicos de Geo- 
logía como a su integración en el cum'culum. 
El material inventariado 
Existe un Catálogo de materiales didácticos en el que puede 
apreciarse la gran variedad de recursos que hemos creado y recopi- 
lado, organizado en fichas,en las que se indican las caractensticas 
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del material, los objetivos de aprendizaje, el nivel al que va dirigi- 
do, los autores, su ubicación, etc. Contiene además una recopila- 
ción bibliográfica sobre didáctica de la Geología clasificada por 
temas y otros datos de interés (direcciones comerciales, institucio- 
nes etc). 
Algunos de estos materiales están depositados en el C.E.P. (se 
señala en las fichas). El resto suele estar ubicado en el centro donde 
trabaja el autor o en la Universidad. La Universidad no tiene un 
servicio de préstamo aunque sí permite la consulta bibliográfica de 
las memorias. Cuando el profesorado acude al C.E.P. se le propor- 
cionan todo tipo de pistas, fotocopias etc para que intente hacerse 
con su propio material. Siempre que hemos necesitado un material 
para talleres, utilización en el aula etc, los autores nos los han cedi- 
do sin problema. Muchos docentes nos preguntan por la posibilidad 
de comprarlo hecho. En algunos casos los estudiantes que los dise- 
ñaron se prestan a hacer otros ejemplares. 
A continuación exponemos un listado sucinto de los materiales 
inventariados hasta Septiembre de 1992: 
Mapas 
l.-Mapas superponibles de Zaragoza (Geográfico + Topográfico 
+ Geológico) a escalas 1:50.000 y 1:200.000) y propuestas 
de ejercicios secuenciados 
Maquetas 
l.-Mapas topográficos y litológicos 1:50.000 ( hojas de Sallent, 
Jaca, Apiés y Tabuenca ) + maquetas de los lugares más 
representativos de cada uno de ellos y propuestas de ejerci- 
cios para reconocimiento de distintos tipos de relieves. 
2.-Modelo explicativo de la reglas de las "V" (morfologías de 
valle y de monte) 
3.-Maqueta sobre discontinuidades estratigráficas + Memoria : 
detallan los tres tipos fundamentales de discontinuidades; 
paraconformidad, disconformidad y discordancia. 
4.-Maqueta en arcilla de estructuras geológicas (anticlinales, 
valles, etc.) y mapa geológico escala 1:l 
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5.-Maqueta explicativa de distintas estructuras geológicas "cro- 
nología relatival estratigrafia 
6.-Modelo explicativo del retroceso de acantilados 
7.-"Ducados internacionales" : 5 maquetas + Memoria explicati- 
va sobre la cartografía del Pirineo (Estructura general del 
Pirineo, Sierras marginales , Batolito, Falla Norpirenaica y 
Las Paules). 
S.-Maquetas sobre tipos de fallas: ayudan a visualizar la disposi- 
ción de los distintos estratos afectados por fallas normales, 
inversas, etc. 
9.-Maqueta sobre formaciones de Horts y Fosas Tectónicas: 
ayuda a visualizar tridimensionalmente estas estructuras 
10.-Modelo explicativo de estructuras creadas en pliegues de 
compresión 
11.-Modelo explicativo de la influencia de capas plásticas en la 
- .  
formación de pliegues 
12.-Modelo explicativo de formación de pliegues, clips y venta- 
nas tectónicas 
13.-Modelo de dorsal oceánica a partir de una caja de zapatos : 
para visualizar de manera sencilla e ilustrativa el funciona- 
miento de las dorsales oceánicas. 
14.-"Puerta de Aragón a Europa": Ayuda a ver la relación existen- 
te entre la Topografía y la Geología de parte del Pirineo Ara- 
gonés. 
15.-Maquetas "japonesas": Cinco maquetas para simulación de 
distintos casos de cartografía geológica con propuestas de ejer- 
cicios.(discordancias angular, fallas de dirección etc). 
Experimentos de Tectónica 
1 .-MODRO ( Modelo Dinámico Reproductor de Orogenias) con 
vídeo explicativo 
2.-Simulador de distensiones por abombamiento con video 
explicativo 
3.-Simulador de estructuras de desgarre con diapositivas y video 
explicativo 
4.-Simulador de deformaciones producidas por esfuerzos de 
cizalla 
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Petrologia 
1:B.D.A. (Bloque Didáctico Autónomo) sobre patrones textura- 
les y composicionales en arenas: se pretende facilitar el auto- 
aprendizaje de conceptos geológicos (texturas superficiales, 
esfericidad y redondez, grado de selección de la muestra, 
contenido fósil etc.) 
2.-Litoteca : Colección de rocas ornamentales y sus preparacio- 
nes microscópicas + Cuadernillos para profesorado y alum- 
nado con propuestas didácticas para E.S.O. y Bachillerato. 
3:Arenímetro ( para granulometrías de arenas por comparación) 
Aparatos 
1.-Estereoscopio atesanal e instrucciones para su construcción 
y uso + visión tndimensional de diapositivas con visores. 
2:Teodolito artesanal e instrucciones para su construcción y 
USO. 
3.-Brújulas geológicas comercial y artesanal. 
4.-Vara de Jacob artesanal para la medida de distancias en el 
campo. 
5.-Curvímetro para la medida de distancias en mapas (curvas de 
nivel, carreteras etc.). 
Juegos 
l.-Rockopoly: Para identificar rocas y sus caractensticas funda- 
mentales (composición, geoquímica, etc.). Niveles: Básico 
(EE.MM.) y Experto (Universidad). 
2.- Rockminó: ayuda a relacionar rocas, texturas y estructuras. 
Niveles: Basico y Medio (EE.MM.) y Experto (Universidad). 
3.- Baraja de rocas metamórficas: facilita el aprendizaje de con- 
ceptos sobre metamorfismo. Nivel: Experto (Universidad). 
4.- Trivial geológico: Sobre rocas y procesos petrogenéticos 
exógenos. Nivel : Experto (Universidad). 
5.- Minitrivial geológico: Sobre estructuras sedimentarias de 
precipitación química. Nivel: Experto (Universidad). 
6.- "Necesitamos ayuda, iSálvanos!" : Diseñado para ampliar 
coocimientos sobre la piedra empleada en la construcción de 
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monumentos: propiedades, procesos y causas de alteración, 
técnicas de análisis etc). Nivel medio (EEMM) y experto 
(Universidad). 
Posters 
Sobre calendario geológico, fósiles, programas de ordenador, 
elaboración de maquetas, técnicas de laboratorio y otros recursos. 
Bibliografía 
Reseñas sobre materiales escritos y audiovisuales 
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EL PROCESO INVESTIGADOR 
EN ENSEÑANZA SECUNDARIA A TRAVES 
DEL ESTUDIO DEL ENTORNO: 
UNA EXPERIENCIA EN EL INSTITUTO DE 
BACHILLERATO CERVANTES, DE MADRID 
(Segundo Premio de Innovación Educativa) 
José Manuel Roddper Mnrrín 
1. PRESENTACION Y PORMULACION DE OBJETIVOS 
El presente trabajo recoge el origen, desarrollo y las conclusio- 
nes de una experiencia pedagógica desarrollada con un gmpo de 
alumnos y alumnas del I.B. Cervantes, de Madrid, durante el curso 
1991-92. 
Coincidiendo con los temas que la programación de segundo de 
B.U.P. dedica a la ciudad, planteamos en el aula la posibilidad de 
desarrollar un estudio del entorno del instituto tendente a demostrar 
determinadas intuiciones previas sobre la doble realidad del barrio. 
La ubicación de nuestro centro en la Glorieta de Embajadores, y 
por tanto en el "cinturón" de rondas que separan el casco antiguo 
del ensanche decimonónico, da lugar a una dualidad norte-sur que 
más adelante expondré con detalle. 
Así, delimitamos un campo de estudio que, ante un plano de la 
zona, y tomando nuestro instituto como punto de referencia, resulta 
fácil de definir. Su forma, aproximadamente oval, estaría determi- 
nada por una serie de ejes viarios importantes: calles de Toledo, 
Duque de Alba, Magdalena, y Atocha por el norte, y Paseo de Sta. 
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María de la Cabeza y Pasillo Verde Ferroviario por el sur, actuando 
las rondas de Atocha, Valencia y Toledo como separador de las dos 
zonas en las que intuímos un diferente nivel de calidad de vida. 
Se trataba de demostrar (o en su caso revisar e incluso rechazar) 
un hecho globalmente considerado: al norte de las rondas encon- 
tramos una degradación mayor que la que se observa al sur, siem- 
pre dentro del espacio que delimitamos como campo de estudio. 
Para ello utilizamos un método que, propuesto por Isaac Asimov, y 
detallado en el desarrollo de este trabajo, puede tener aplicación en 
las ciencias sociales. 
Quedan así definidos nuestros dos objetivos generales de mayor 
alcance: el conocimiento y la valoración del propio entorno tras un 
estudio basado en la propia realidad, y la toma de contacto con el 
proceso investigador en ciencias sociales siguiendo un método 
riguroso. La primera idea nos ayuda a considerar otro objetivo 
general en la tendencia a la ecología partiendo del estudio crítico 
de la degradación de la ciudad. Por su parte, la aproximación al 
proceso investigador nos hace valorar y conocer la autoridad en 
tanto que cualquier estudio riguroso debe basarse en 
ideas y esquemas aceptados y reconocidos aunque sin obviar la 
intuición e iniciativa personales. 
Junto a estos objetivos generales, y en relación con las técnicas 
de trabajo utilizadas, el estudio de campo y el seminario, nos pro- 
pusimos una serie de objetivos específicos como el análisis de una 
noticia y su relación con un estudio general, la elaboración de esta- 
dísticas con datos recopilados personalmente, la construcción de un 
cuestionario válido para realizar una encuesta, la fotografía con 
carácter crítico de elementos que puedan ser utilizados en el estu- 
dio, la anotación de elementos que puedan ser tenidos como sínto- 
mas de degradación o de buen cuidado, la comprensión de la rela- 
ción entre planos de distintas escalas y realidad, o la distinción de 
aspectos sociológicos aún vigentes en diversos textos literarios. 
Por otra parte hay que señalar que el trabajo tuvo desde su ges- 
tación un doble horizonte, dado que además del protagonismo en el 
estudio por parte de un grupo de alumnoslas, nos propusimos la 
muestra del resultado para obtener cuando menos una valoración y 
un aprendizaje, aunque menos activo, por parte del resto del centro. 
El resultado fue la exposición, en cuatro grandes paneles, de toda 
una serie de planos, fotografías, resultados de encuesta, comenta- 
MODALIDAD: INNOVACION EOUCATiVA 313 
ríos, recortes de prensa, gráficos y estadísticas de elaboración pro- 
pia, a los que en próximos apartados haremos oportuna referencia. 
11. INTRODUCCION 
11.1 El trabajo en el contexto de la Reforma Educativa 
La característica más importante del Currículo que el Ministerio 
de Educación ha establecido tal vez sea, en palabras de Alvaro 
Marchesi "la responsabilidad y autonomía que otorga a los profeso- 
res para concretarlo y adaptarlo a las condiciones de los propios 
centros, a su entorno cultural, social y geográfico, y a las peculian- 
dades y necesidades específicas de los alumnos"'. En este sentido, 
el desarrollo de experiencias como la que ahora nos ocupa supone 
en cierto modo, por su carácter moldeable y por la activa participa- 
ción del alumnado, un trabajo a medida de condiciones e intereses 
específicos. 
Además de la estructuración clara de principios metodológicos 
como el proceso de investigación, o el trabajo de campo y el semi- 
nario como técnicas aplicadas, el trabajo contiene una importante 
presencia de lo que en sociología de la educación se denomina 
currículum oculto. Ideas "transversales" como la educación cívica, 
vial o ambiental, que pueden aparecer en los proyectos cuniculares 
de centro de manera expresa, también pueden desarrollarse, a tra- 
vés de estudios como el que presentamos, de una manera implícita. 
El sociólogo de la educación P.W. Musgrave habla de la existen- 
cia, junto al plan de estudios académico, de un plan de estudios 
oculto e incluso un plan de estudios moral2. Mientras en Enseñanza 
Primaria obras incidentales como el cuidado del material o la res- 
ponsabilidad y limpieza en la realización de tareas son casi nitina- 
rias, nuestro nivel de estudios y edad en Enseñanza Secundaria 
dificulta la introducción de nociones como el respeto al trabajo aje- 
no, la solidaridad, o el cuidado del entorno, dado que, en el contex- 
to de la aclaración de contenidos programáticos en el aula, podrían 
'. Apuntes de Educación, revista del gmpo Anaya, recoge en su primer número de 
1992 un artículo de Alvaro Marchesi sobre el Proyecto Cumcular. 
'. MUSGRAVE, P.W.; Sociología de la Educación; Edit. Herder; Barcelona, 
1983; pp.232 y SS. 
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ser entendidas como discurso moralizante sobre lo que socialmente 
conviene o no hacer. La respuesta a este problema puede encontrar- 
se en la Enseñanza Personalizada, y dentro de ella en la utilización 
de métodos como el trabajo de campo y el seminario, ejes de la 
experiencia pedagógica que nos ocupa. 
De una forma explícita la propia L.O.G.S.E. (3) señala en su 
artículo 2.3. los principios a los que atenderá el desarrollo de la 
actividad educativa, correspondiéndose algunos de ellos plenamen- 
te con el espíritu de esta experiencia. Así se nos habla de la ense- 
ñanza personalizada, del desarrollo de las capacidades creativas y 
del espíritu crítico, del fomento de los hábitos de comportamiento 
democrático, de la relación con el entorno, de la formación en el 
respeto y defensa del medio ambiente o de la metodología activa. 
Por ambiente escolar personalizado entendemos, según el esque- 
ma propuesto por Víctor García Hoz, aquel que implica: 
- La existencia de vínculos personales entre estudiantes y profe- 
sores (más allá de lo puramente didáctico). 
- La desaparición del anonimato en la masa'escolar. 
- La mutua proyección o reflejo de la vida escolar y la vida fue- 
ra de la escuela. 
- Sentido familiar y de peculiar atención a cada estudiante. 
- Espíritu de iniciativa, flexibilidad y autonomía en profesores y 
alumnos. 
El trabajo con un grupo no masificado de alumnos y el abando- 
no del corsé impuesto por aulas-espacios tradicionales y por hora- 
rios lectivos rígidos, conduce indudablemente a relaciones perso- 
nales que perduran incluso concluido el curso académico y que 
ayudan a desterrar la imagen del profesor cuya misión fundamen- 
tal es examinar y calificar. El alumno llega a valorar el esfuerzo 
ajeno e integra el suyo propio en el trabajo colectivo. En lugar de 
diluido en la masa, podemos pensar que el alumno, consciente de 
su aportación individual, se integra en un grupo en el que la rela- 
ción personal con los compañeros y con el profesor, son una cons- 
! L.O.G.S.E.; Ley Orgánica 111990 de 3 de octubre de 1990 (B.O.E. de 4 de octu- 
bre de 1990). VBase el artículo 2. 
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tante. Queda así recogido lo que García Hoz denomina sentido 
familiar 4. 
Por otra parte conseguimos a través de esta experiencia una 
conexión con la realidad cotidiana y sentamos las bases de valora- 
ción de la iniciativa personal al aceptar modificaciones sobre el 
esquema de trabajo a medida que la profundización aportó nuevas 
variables. Esta aceptación de iniciativas se basó en la defensa razo- 
nada de las mismas y en el consenso sobre su conveniencia. 
En cuanto a la metodología activa, es indudable que el protago- 
iiismo en el trabajo fija una serie de conocimientos que, de otro 
modo, resultarían muy frágiles, y dado que una de nuestras inten- 
ciones fue conectar contenidos programáticos y realidad, ese pnn- 
cipio constituyó uno de nuestros objetivos de referencia con la sali- 
da a la calle y el contacto directo con lo cotidiano a través de la 
elaboración de informes basados en la observación y en la anota- 
ción más objetiva siguiendo un esquema propuesto. 
El contacto directo y la necesidad de reflexión sobre elementos 
como el distinto nivel de degradación en ciertos puntos de la ciu- 
dad, fomentaron cuando menos el sentido crítico sobre determina- 
das actuaciones, tanto de particulares como de las distintas admi- 
nistraciones públicas, en tomo al medio ambiente. Este es, por otro 
lado, uno de los temas en que el alumnado de estos gmpos de edad 
muestra una sensibilidad que posibilita incluso una ramificación 
de esta experiencia pedagógica hacia la ecología. 
11.2 El estudio del entorno como vía de investigación social. 
Las denominadas "ciencias sociales" están al alcance del preten- 
dido protagonismo en la investigación a través del estudio del entor- 
no. Dado que, como seiiala Vida1 de la Blache, "la naturaleza crea el 
sitio y el hombre lo organiza y convierte de manera que satisfaga 
sus necesidades", podemos considerar el vínculo entre entorno e 
individuo lo suficientemente fuerte como para que, en nuestro caso, 
el estudio protagonizado sobre la zona de la ciudad donde se ubica 
el centro docente pueda ser calificado de investigación social. 
'. El Boletín de Información y O"entaci6n Pedagógica -editado por Fomento de 
Centros de Enseñanza- recoge en su número 54 una colaboración de Víctor Garcia 
Hoz en torno al "Ambiente Escolar" en la que propone su idea de ambiente personal¡- 
zado (pp. 4 y 5). 
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En general, la investigación científica tiende a conceptualizar la 
realidad objeto de investigación obteniendo de ella ideas y conoci- 
miento. Siguiendo a Sierra Bravo5 distinguiremos un proceso meto- 
dológico, otro lógico y un último expositivo. 
La investigación implica la aplicación del método o camino 
científico a problemas concretos en el área de la realidad observa- 
ble basados en un interrogante sobre la realidad. Esta definición 
del problema es necesariamente posterior a la observación y a la 
intuición de que la cuestión puede efectivamente ser enunciada. 
Una vez enunciado el problema será necesaria la formulación, 
tras desarrollar una labor informativa y de estudio, de una hipótesis 
cuya verificación formulada será el objetivo básico de la investiga- 
ción. La hipótesis, ya verificada, deberá ponerse a prueba o con- 
trastarse con la realidad y, por último, se establecerán las conclu- 
siones resultado de la investigación y se extenderán para su 
generalización. 
En nuestro trabajo, tras la intuición previa, definimos el proble- 
ma y elaboramos una hipótesis: la degradación al norte de las ron- 
das es mayor que en la zona creada con el ensanche. 
Verificamos la hipótesis a través de estadísticas, encuestas y 
otras actuaciones y contrastamos el resultado con la realidad para 
concluir generalizando los resultados con la afirmación de que la 
periferia de lo que fue el Madrid del siglo XVIII presenta hoy un 
grado de deterioro mayor que el ensanche del XIX. 
En paralelo al anterior, desarrollamos un proceso lógico en el 
que lo que se valoró fue el elemento conceptual y no las etapas a 
seguir. Constó de un subproceso de verificación (de la teoría a la 
realidad empírica) y de otro de teorización (de la realidad a la teo- 
ría sintética). 
Por último, el proceso expositivo consistió en la elaboración y 
redacción de los resultados de la investigación. Si el proceso de 
verificación es descendente-deductivo, el de teorización es ascen- 
dente-inductivo. Nos encontramos con tres elementos: obtención de 
datos, formulación de proposiciones y articulación de teorías. 
En nuestro caso la obtención de datos fue llevada a cabo por los 
grupos de alumnos, que tenían asignada una parcela del campo de 
'. SIERRA BRAVO, R.; Técnicas de investigación social. Teoría y ejercicios; 
Edit. Paraninfo; Madrid, 1988; pp.41 y SS. 
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estudio. Con ellos formularon proposiciones que quedaron recogi- 
das en los respectivos informes. Las teorías quedaron apoyadas de 
un modo fundamentalmente gráfico y estadístico con base por un 
lado en la cuantificación de elementos sistematizables (mobiliario 
urbano, tipologia de edificios, número de árboles ...) y por otro en 
factores de mayor subjetividad (apreciaciones y encuesta). 
Los alumnos/as del instituto residen en su mayoría en zonas pró- 
ximas al mismo y transitan, compran o juegan en un espacio cuya 
originalidad o cuyos problemas no han sido por su parte puestos en 
cuestión. Así, la idea de observar, describir, cuantificar o aclarar 
tiene, en paralelo al objetivo de introducción al proceso investiga- 
dor tratado con anterioridad, una intención más simple: el conoci- 
miento del propio entorno. 
Ya en el siglo XIX, E. Reclus consideraba que el contacto con el 
entorno y la comprensión del medio natural eran elementos pnmor- 
diales de toda educación. La proximidad espacial de nuestro campo 
de estudio, y el hecho de que éste sea portador de una carga que 
positiva o negativamente nos afecta, implica un contacto constante 
que justifica el interés. 
111. LA IDEA Y SU DESARROLLO 
111.1. Impresiones 
En apartados anteriores hemos señalado, desde un plano teórico, 
las pautas que debe seguir el proceso investigador, y hemos habla- 
do en principio de una pregunta o interrogante sobre la realidad. No 
obstante, para llegar a su formulación es necesario que antes proce- 
damos a observar y acumular impresiones, para lo que, en nuestro 
caso, contamos básicamente con dos fuentes: 
ZZZ.Z.1. Los planos zonales 
Si nos atenemos al plano del entorno del centro, podemos abs- 
traer sin excesiva dificultad una forma aproximadamente ovalada 
cuyo punto medio, donde se ubica el instituto, sería la glorieta de 
Embajadores, de la que parten seis calles radiales que a simple vis- 
ta constituyen, con sus respectivas travesías, dos zonas claramente 
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diferenciadas: el norte presenta una auténtica maraña mientras que 
el sur muestra un tejido urbano mucho más ordenado. Las rondas 
de Atocha, Valencia y Toledo, cortando de este a oeste el espacio 
delimitado como campo de estudio, marcarían el límite entre 
ambas. 
111.1.2. La realidad observable 
Con la mera observación de las inmediaciones del instituto 
constatamos que hay una serie de calles estrechas, de trazado irre- 
gular, con numerosos edificios en malas condiciones, escasa vege- 
tación e incluso un importante nivel de suciedad. Estas condiciones 
se repiten en grado similar en toda una zona mientras que si atrave- 
samos el "cinturón" de rondas y pasamos a lo que en el apartado 
anterior hemos denominado zona sur encontramos, si no una solu- 
ción a los problemas de que cualquier gran ciudad adolece, sí al 
menos un alivio en aspectos como la calidad y modernidad de las 
construcciones, el arbolado en las calles o la ausencia de vehículos 
sobre las aceras. 
111.2. Desarrollo de la investigación 
Con anterioridad hemos destacado nuestra aproximación al 
método cientifico que, en su versión ideal, Isaac Asimov propone 
en seis pasos.6 
lo. Detectar la existencia de un problema. 
Problema es, según Good, una situación perpleja expuesta en 
forma de pregunta o series de preguntas que ayudan a determinar la 
dirección de posteriores búsquedas7. Desde las observaciones ante- 
riores podemos preguntamos si lo que podemos considerar degra- 
dación urbana tiene en la parte norte de nuestro campo de estudio 
una homogeneidad distinta a la que podemos encontrar en la zona 
sur. Posibilitamos así la formulación de hipótesis. 
6. Versión ideal del método científico propuesta por Isaac Asimov (1979) y reco- 
gido por Sierra Bravo en "Técnicas...". 
'. Opinión recogida en la pig. 97 del manual de Pedagogía Experimental 1, editado 
por la U.N.E.D. 
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2". Separar luego y desechar los aspectos no esenciales. 
Con las variables que indican un grado de deterioro o de buen 
cuidado elaboramos, para anotar los aspectos esenciales en los 
informes, el siguiente esquema orientador: 
La calle: dimensiones y número de manzanas, carácter regular y 
rectilíneo, paso por plazas u otros lugares amplios, final de las 
manzanas en esquina o chaflán (sensación de amplitud o agobio), 
asfaltado-adoquinado y obras, ruidos y atascos. 
Los edificios: tipología (vivienda, fábrica, iglesia, mercado...), 
datación aproximada, reformas de rehabilitación, altura, situación 
en línea, materiales de construcción al menos en el exterior (ladri- 
110, madera, piedra, enfoscado...), calefacción, portero y ascensor. 
La gente: edad (sin intención rigurosamente cuantitativa), profe- 
siones (al menos puede contarse con la existencia de placas de pro- 
fesionales liberales a la entrada del edificio) y presencia de inmi- 
grantes (obviamente nunca como elemento de degradación en sí 
mismo sino como síntoma de que, si las viviendas a las que pueden 
acceder son más económicas, presumiblemente presentarán peores 
condiciones). 
Los comercios: tipología (galería comercial, mercado de abas- 
tos, mercadillo callejero, pequeña tienda de explotación familiar, 
tienda perteneciente a una "cadena"), dedicación comercial (super- 
mercados, boutiques, bares ...) y precios. 
Mobiliario urbano y vegetación: árboles y césped, bancos, faro- 
las, papeleras, columpios infantiles, esculturas u otros ornamentos 
y pivotes para evitar aparcamientos sobre las aceras. 
Transportes: líneas de autobús, paradas de taxi y bocas de 
metro. 
3". Reunir todos los datos posibles que incidan sobre el proble- 
ma, mediante la observación simple y experimental. 
La acumulación de datos, con base en el esquema anterior, tuvo 
su plasmación en los informes elaborados por los grupos de alum- 
nosias, e hizo referencia a todo cuanto puede tener una traducción 
cuantitativa además de contar con aspectos que pueden suponer 
una mayor subjetividad. Estos datos, exhaustivamente anotados, se 
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correspondieron fundamentalmente con las seis calles que, radial- 
mente, parten de nuestra glorieta (dos calles en la zona que hemos 
intuido con mayor degradación, dos en la más cuidada, y dos más 
como separador entre ambas). El resto del campo de estudio tam- 
bién quedó incluído en los informes, aunque de un modo menos 
objetivo, de cara especialmente al intercambio de opiniones entre 
10s gNpOS. 
Además de los informes, manejamos datos con otras fuentes de 
procedencia como la periodística. Pero ésta, junto a las encuestas, 
fotografías, etc., nos ocupará en el tercer núcleo del trabajo, dedi- 
cadoa nuestras actuaciones concretas. 
4". Elaborar una generalización provisional que describa de la 
manera más simple posible: un enunciado breve o una for- 
mulación matemática. Esto es una hipótesis. 
Partiendo del estudio de los seis informes y de toda la informa- 
ción estadística y de prensa, podemos lanzar como hipótesis la 
siguiente: la ciudad de Madrid cuenta con una mayor degradación 
en la parte norte de las rondas de Atocha-Valencia-Toledo que en el 
ensanche decimonónico, situado al sur de las mismas. 
5". Con la hipótesis no se pueden predecir los resultados de 
experimentos no realizados aún. Ver con ellos si la hipótesis 
es válida. 
6". Si los experimentos funcionan, la hipótesis sale reforzada y 
puede convertirse en una teoría o ley universal. 
Quiere decirse que si extrapolamos nuestro estudio a otra zona 
de la ciudad, el resultado no tiene por qué ser previsible. No obs- 
tante es probable que vayamos comprobando la validez de la hipó- 
tesis si aplicamos esta investigación a zonas de la ciudad con los 
mismos condicionantes históricos, es decir, barrios que en el 
Madrid dieciochesco eran penféricos y que prácticamente están en 
contacto con el ensanche del siglo XIX. Llevamos así camino de 
convertir la hipótesis en teona. 
Hemos tratado de establecer una correspondencia con los pasos 
que, como conformación del método científico, propone Isaac Asi- 
mov. Podríamos haber utilizado otros esquemas, igualmente váli- 
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dos como los que Van Dalen y Meyer aportan en el proceso de 
investigación descriptiva8, pero recordemos que el objetivo de la 
experiencia no es propiamente la investigación sino el acercamien- 
to al proceso investigador con intención pedagógica. Así pues, con- 
sideramos superfluo acudir a otros planteamientos de investigación 
social en tanto que todos ellos vienen a coincidir en la base. 
Por último, para cerrar este apartado dedicado al desarrollo de 
nuestra investigación, queremos advertir que por tratarse de una 
ciencia social presenta unos hechos y unas relaciones inestables. 
Hemos jugado con variables cambiantes dado que los elementos 
tenidos como signo de degradación o buen cuidado (edificios rui- 
nosos, número de árboles, papeleras, suciedad ... ) son mutables, y 
hacen que nuestra investigación resulte válida pra un determinado 
lapso de tiempo. El grado de certidumbre es menor que si hubiése- 
mos experimentado sobre una ciencia exacta pero, no olvidemos, el 
objetivo no era la validación de teorías universales. 
111. 3. Aclaración histórica 
No pretendemos aquí elaborar un exhaustivo informe sobre la 
evolución del casco urbano de Madrid, pero sí consideramos con- 
veniente la explicación de algunas notas de tipo histórico utilizadas 
en el aula y puestas en paralelo con el análisis de algunos planos de 
la ciudad correspondientes a distintos períodos. 
Hasta aquí ha quedado convenientemente expuesto que en nues- 
tro proceso investigador intuímos, y finalmente concluimos, que en 
el entorno del centro educativo había una notable diferenciación, 
centrada en diferentes aspectos de la problemática propiamente 
urbana, entre dos zonas claramente delimitadas por una gran vía 
formada por el cinturón de rondas. Estas calles reciben ese nombre 
porque por allí hacían su "ronda" las patrullas de vigilancia para 
controlar las entradas y salidas de la ciudad. Esto nos da un indicio 
sobre su carácter de límite en un momento determinado y por tanto 
puede también arrojar alguna luz sobre el problema de las notables 
diferencias que percibimos entre uno y otro lado de estas vías de 
separación de nuestro campo de estudio. 
". Esquemas recogidos en las pp. 199-200 del manuel de Pedagogía Experimental 
1 de la U.N.E.D. 
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Para aclarar desde un punto de vista histórico el carácter de 
límite que tienen las rondas, podemos utilizar como punto de refe- 
rencia un documento del Barroco, fundamental para los histonado- 
res del urbanismo madrileño: el plano de Pedro de Texeira. 
La obra en cuestión, realizada en perspectiva caballera, recoge 
de modo muy preciso la ubicación de jardines, iglesias y edificios 
públicos y, lo que para nosotros supone mayor interés, ofrece los 
límites con que contaba la ciudad a mediados del siglo XVII, casi 
coindidentes en su parte sur con nuestras rondas. 
Sabemos que en 1625 Felipe N ordenó construir mediante una 
Real Cédula9 una cerca que, aunque realizada con gran demora, ter- 
minaría atravesando prácticamente el solar de nuestro instituto al 
situarse ligeramente al norte del límite entre nuestras dos zonas de 
estudio. Parece claro que la intención de la cerca era contener, pro; 
teger o aislar, sin contar en absoluto con una posible ampliación del 
casco urbano, lo cual explicaría hoy la desconexión entre ambas 
partes. 
El crecimiento físico de la ciudad fue muy notable en los siglos 
XVI y XVII, especialmente desde la instalación definitiva de la 
capitalidad, procedente de Valladolid, en 1606. El siglo XVIII, 
caracterizado por la construcción de edificios señeros en la ciudad, 
apenas supuso sin embargo crecimiento físico. "El Madrid de los 
Borbones abarca el mismo perímetro urbano que el de sus antece- 
sores; todo el conjunto urbano limitado por la cerca de Felipe IV 
(1625), es durante el siglo XVIII y buena parte del XM, Madnd de 
los Borbones""'. 
Habrá que esperar a 1859 para que, bajo el reinado de Isabel 11, 
se apmebe el proyecto de ensanche de Carlos María de Castro. Su 
realización sobrepasó incluso el reinado de Alfonso XIl y fue bas- 
tante fiel al proyecto inicial en las partes norte (Argüelles) y este 
(Salamanca), trazadas de manera cuadrangular siguiendo modelos 
como el de Nueva York (1811) o Atenas (1833). 
Madrid, con el proyecto de ensanche, "queda limitado (...) al sur 
por el Ferrocarril del Contorno, que une la estación del Norte con 
Atocha"". Entre este ferrocanil y las rondas se sitúa nuestra zona 
'. Real Cédula de Felipe IV. Archivo de la Villa. 
' O .  HIDALGO MONTEAGUDO, R. y otros; Madrid de los Borbones; Ediciones 
La Libreria; Madrid, 1991; Pág. 8. 
". Guía de Madrid; Tomo 1; Colegio Oficial de Arquitectos de Madrid; Pág. 24. 
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del entorno con menor degradación, que presenta algunas diferen- 
cias frente al proyecto inicial. Sin embargo, la amplitud y el carác- 
ter rectilíneo y fundamentalmente arbolado de las vías, responden a 
su mismo espíritu. No hay que olvidar que en principio, en la distn- 
bución zona1 planeada por Castro, a nuestra zona le correspondía la 
función de abastos y depósito, lo cual justificaría la existencia aún 
hoy de solares y obras. 
Con este breve recomdo histórico podemos concluir que la par- 
te delimitada como zona norte en nuestro estudio tiene como térmi- 
no ante quem, excepción hecha de las escasas reformas borbónicas 
en la zona, el año 1656 (plano de Texeira), mientras que la parte 
delimitada como zona sw de nuestro campo tendría como termino 
post quem el año 1859 (aprobación del proyecto de ensanche de 
Castro). Este profundo desfase cronológico justifica históricamente 
la diferencia analizada en nuestro proceso investigador. 
IV. ACTUACIONES 
Nuestro proceso investigador se desarrolló en base a una serie 
de actuaciones concretas. Con ellas recabamos información, consi- 
deramos opiniones, reflejamos realidades o expusimos resultados. 
Definimos nuestro trabajo de manera globalizadora y los medios 
para conseguir nuestro objetivo fueron por tanto diversos. 
IV. 1. Informes 
Con el esquema ya conocido como punto de partida, los seis 
gmpos de alumnoslas realizaron sendos informes sobre sus respec- 
tivas calles y zonas. Así, analizaron con la mayor objetividad posi- 
ble, anotando cuanto podía tener una traducción cuantitativa, los 
aspectos destacados de la calle, los edificios, la gente, los comer- 
cios, los transportes, el mobiliario urbano y la vegetación. Los 
informes recogieron además primeras impresiones, de mayor subje- 
tividad. de cara al intercambio de ideas sin una pretensión rigurosa- 
mente científica entre los gmpos. 
En definitiva, y tal y como indica Sierra Bravo, el informe "pre- 
senta los resultados del estudio realizado, agrupados y relacionados 
de acuerdo con los objetivos de la investigación. Representa por 
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tanto una síntesis de los hechos observados, no única, pues los 
datos son susceptibles de múltiples clasifi~aciones"'~. 
IV. 2. Fotografías 
Para dar forma a nuestra intención última de celebrar una expo- 
sición en el centro, nos pareció oportuno que nuestras impresiones 
y nuestros estudios estadísticos, estuviesen avalados por material 
fotográfico, por otra parte más atractivo para un posible espectador. 
Intentamos así conciliar el carácter riguroso de nuestro estudio con 
el carácter práctico que implica una comunicación sencilla y ase- 
quible para una importante masa de potenciales espectadores aje- 
nos a todo el proceso investigador. 
Realizamos numerosas fotografías en las dos zonas estudiadas y 
las colocamos bajo epígrafes coincidentes con el esquema de traba- 
jo, es decir, imágenes relacionadas con la calle, los edificios, la 
gente, los comercios, etc. 
Intentamos en todo momento una actuación todo lo objetiva que 
el hecho de elegir elementos concretos sobre los que disparar la 
cámara podía permitir. Tal vez por tener una hipótesis corroborada 
con cifras y elementos objetivos, tendiésemos a utilizar los mode- 
los más representativos de degradación o de buen cuidado respecti- 
vamente en nuestras dos zonas de estudio, pero lo cierto es que pre- 
tendimos utilizar la imagen tan solo como reflejo de lo que 
cuantitativamente señalaron los informes, por lo que consideramos 
rechazable la idea de parcialidad. 
Por otra parte, e independientemente de la relación entre las foto- 
grafías y nuestro proceso investigador, consideramos conveniente 
referimos en este punto a la importancia de colocar en un lugar bien 
visible, próximo a la entrada del instituto, una serie de imágenes que 
los miembros de la comunidad escolar reconocían por tratarse de su 
propio entorno, llegando a ver algo que probablemente con anteriori- 
dad tan solo habían mirado. El espectador repara en cuestiones que 
en el contexto de la cotidianeidad pasan desapercibidas, ya que una 
exposición implica un cierto detenimiento crítico. Se cumple así en 
cierto modo una de las intenciones generales, encaminada a promo- 
ver algún tipo de participación del centro en su conjunto. 
1 2 .  SIERRA BRAVO, R.; Tkcnicas ... : Pig. 458. 
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IV. 3. Planos 
Los planos utilizados, siempre de escala superior (menor deno- 
minador) a 1:10.000, fueron de dos tipos: 
ZV3.1. Planos históricos 
Junto al análisis del crecimiento de la ciudad expuesto en la 
aclaración histórica precedente, se hace necesaria la presencia de 
algunos planos de la zona correspondientes a los distintos periodos 
del crecimiento de la ciudad. Fundamentalmente nos centramos en 
las épocas en que se levantaron nuestras dos zonas. Tanto en los 
planos del Madrid de los Austrias como en los relativos al ensan- 
che decimonónico, colocamos un punto rojo sobre el lugar que 
ocupa hoy nuestro instituto, para favorecer su rápida ubicación. 
ZV3.2. Planos actuales 
Trabajamos con planos de gran escala (1:1000) con los que, 
cubriendo todo el campo de estudio, pudimos por una parte distri- 
buir el trabajo entre los grupos y por otra observar con el suficiente 
detalle el diferente trazado urbano de ambos lados de las rondas, 
obteniendo una visión diferente y contextualizadora para los alum- 
nos, de sus propias viviendas y lugares de recreo o simplemente de 
paso. Por otra parte, llevamos a la práctica los ejercicios de escala 
que habían sido objeto de comentario en el aula: midiendo calles, 
plazas o edificios tuvimos únicamente que multiplicar por 1000 
para conocer sus dimensiones reales al ser esta la escala empleada. 
IV.4. Cuestionario y encuesta 
Ante la idea de llevar a cabo una encuesta, nos pareció oportuno 
aprovechar que gran parte del alumnado del centro vive en las 
zonas estudiadas, por lo que distribuimos allí mismo el cuestionario 
con la intuición de que encontraríamos diferentes bloques de apre- 
ciación sobre el entorno más próximo según la persona encuestada 
viviese en una u otra zona de las dos en que dividimos nuestro pla- 
no. Con la petición de que se indicase en cuál de las zonas se ubi- 
caba la vivienda, conseguimos diferenciar dos grupos de encuesta- 
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dos y pudimos establecer comparaciones tendentes a corroborar 
nuestra hipótesis de trabajo. 
Elaboramos un cuestionario con preguntas cerradas y por tanto 
excluyente?,, de cara sobre todo a poder establecer con posteriori- 
dad comparaciones porcentuales. Las preguntas categorizadas y 
mucho más las abiertas habtian dificultado la relación numérica 
entre ambos gmpos de participantes. 
Dado que todas las personas encuestadas, por ser estudiantes del 
propio centro, tenían en común la edad y el Nvel cultural, sobraban las 
preguntas de identificación. Por ello nos centramos en las preguntas de 
opinión, en tanto que lo que nos interesaba era la visión personal sobre 
la zona de su vivienda. Siguiendo a Magdalena Grawitz13 intentamos 
elaborar "preguntas bien formuladas", sin ejercer influencia en el senti- 
do de la respuesta N incitar a una contestación inexacta. 
No concebimos la encuesta como algo cerrado sino que, junto a 
los resultados de las primeras entregas, colocamos en el mismo 
panel de exposición vanos cuestionarios aún por responder y ani- 
mamos a participar, mediante un mensaje escrito, al alumnado 
vecino de nuestras dos zonas. Hicimos saber a estos potenciales 
participantes que su opinión sería tenida en cuenta y ampliaria la 
fiabilidad del resultado final al aumentar la muestra. Posibilitamos 
así que el espectador se convirtiera en parte activa del estudio. 
El resultado finalmente expuesto, considerando zona A la parte nor- 
te de las rondas o zona depdada y zona B la parte sur, fue el siguiente: 
- Juzgan difícil comprar objetos cotidianos en su zona 
Zona A ........................ 25% Zona B ................... 4'1 % 
- Consideran que la gente que vive en su zona es muy mayor 
Zona A ...................... 83'3% Zona B ................. 20'8% 
- Encuentran aceptable el estado de los edificios de su zona 
Zona A,.  .................... 16'6% Zona B ................. 95'8% 
- Consideran que los vehículos en su zona suponen un problema 
en relación con la amplitud de la calle 
Zona A ...................... 100% Zona B ................. 44'2% 
- La limpieza de su zona le parece aceptable 
Zona A ..................... 16'6% Zona B ................. 58'3% 
". GRAWITZ, M.; Métodos y técnicas en las ciencias sociales; Edit. Hispano 
Europea; Barcelona, 1975: Pig. 246. 
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Si hacemos coincidir nuevamente las ideas que rigen este cues- 
tionario con las desarrolladas en los informes, tendremos los apar- 
tados de comercio, gente, edificios, tráfico y limpieza, y en vista de 
los resultados, podremos considerar la opinión de las personas 
encuestadas como un importante apoyo a nuestra hipótesis ya que 
los porcentajes indican en los cinco casos una mayor impresión de 
degradación en nuestra zona norte. 
IV. 5. Estadísticas y gráficos 
Junto al estudio basado en el anterior cuestionario pensamos en 
la conveniencia de utilizar otras estadísticas sobre elementos que 
denotasen degradación o buen cuidado en una y otra zona, y poder 
así demostrar nuestra hipótesis. En diversas consultas bibliográfi- 
cas encontramos algunos estudios cuantitativos que sobrepasaban 
el límite físico de nuestro campo de estudio, por lo que elaboramos 
nuestras propias estadísticas, acompañadas además de diagramas 
de barras para hacerlas más asequibles al espectador. Elegimos dos 
elementos cuya escasez nos pareció síntoma claro de degradación: 
el número de papeleras y el de árboles. 
Por figurar en el esquema de trabajo para la elaboración de los 
informes estos elementos ya habían sido contabilizados, por lo que 
simplemente tuvimos que hallar, a través de los planos de escala 
1:1000, la longitud de las seis calles y dividir por ella el número de 
papeleras o de árboles. Supimos así cuántos de estos elementos 
corresponden a cada 100 metros de calle. 
Los resultados, tomando por un lado las dos calles que atravie- 
san la zona A, y por otro las que hacen lo propio en la zona B, fue- 
ron los siguientes: 
* Número de árboles en la zona norte de las rondas: 
...... - Calles Miguel Servet-Zurita ......... 1'2 árboles x 100 m. 
...... - CI Embajadores (hacia el norte) ... 8'2 árboles x 100 m. 
* Número de árboles en la zona sur de las rondas: 
...... - CI Embajadores (hacia el sur) ....... 11'1 árboles x 100 m. 
...... - Paseo de las Acacias ..................... 17'5 árboles x 100 m. 
* Número de papeleras en la zona norte de las rondas: 
...... - Calles de Miguel Sewet-Zurita ..... 2'1 papeleras x 100 m. 
...... - CI Embajadores (hacia el norte) .... 3'5 papeleras x 100 m. 
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* Número de papeleras en la zona sur de las rondas: 
...... - C/ Embajadores (hacia el sur) ....... 5'4 papeleras x 100 m. 
...... - Paseo de las Acacias ..................... 8'5 papeleras x 100 m. 
Señalamos como conclusión que la zona norte de las rondas está 
peor dotada que la zona sur, con lo que añadimos un nuevo apoyo a 
nuestra demostración. 
IV.6. Prensa 
En una materia como la geografía humana y económica imparti- 
da en segundo de B.U.P., las noticias sobre demografía, comunica- 
ciones, economía y un largo etcétera, constituyen el vínculo más 
sencillo entre curriculum académico y realidad. Su utilización es 
muy frecuente en el aula y por ello su inclusión en el trabajo nos 
pareció algo rutinario. 
Utilizamos en nuestro estudio recortes de prensa procedentes de 
diversos diarios, con la degradación generalizada y el envejeci- 
miento y la disminución poblacional en la zona norte de nuestro 
ámbito de estudio como temas fundamentales. Los datos de uno de 
los informes periodísticos llegan a apuntar un incremento de pobla- 
ción en la zona de Acacias, dentro de nuestro espacio no degrada- 
do, suponiendo así un argumento en favor de nuestra idea. 
IV. 7. Referencias literarias 
Con la inclusión de determinadas citas literarias no pretendimos 
demostrar nuestra hipótesis pero si tratamos de verificar de una for- 
ma amena la secular persistencia del problema de la degradación en 
nuestra zona más antigua. 
Son múltiples los escritos que, fundamentalmente a finales del 
siglo pasado, hacen referencia a la zona que hemos estudiado. A 
través de ellos se dibujan caracteres cuya vigencia hoy nos sirvió 
para incrementar el interés de los resultados. Como señala Hugh 
Thomas, "en Madrid la distinción entre el pasado y el presente no 
es nunca ab~oluta"'~. 
". THOMAS, H. (recopilador); Madrid, una antología para el viajero; Edit. Grijal- 
bo; Barcelona, 1988. Vdase la introducción. 
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Dado que un estudio de Madrid (e incluso tan solo de nuestro 
barrio) en la literatura sería excesivamente complejo, optamos por 
utilizar tan solo algunas de las descripciones que de la zona estu- 
diada al norte de las rondas hacen los dos escritores a nuestro 
entender más apasionados por los barrios bajos madrileños: Benito 
Pérez Galdós y Pío Baroja. 
Galdós, que va a dibujar con fidelidad el ambiente de las clases 
medias y altas en obras como Tormento, Tristana o Fortunata y 
Jacinta, también va a demostrar un gran interés por la ciudad 
humilde y obrera. 
"Dos caras, como algunas personas, tiene la parroquia de San 
Sebasti h... mejor será decir la iglesia ... dos caras caras que segura- 
mente son más graciosas que bonitas: con la una mira a los banios 
bajos, enfilándolos por la calle de Cañizares; con la otra al señorío 
mercantil de la plaza del Angel"". 
Así comienza Misericordia, y efectivamente hoy, casi un siglo 
después (la novela fue terminada en 1897), la calle Cañizares sigue 
abriéndose a unos banios, bajos no solo por el desnivel en que se 
encuentra nuestra zona de estudio sino también por su calidad. Pero 
de mayor interés para nuestro trabajo resulta la novela Nazarín, 
cargada de referencias sobre la zona que hemos definido en nuestro 
proyecto como de mayor degradación. Utilizamos tan solo el 
comienzo de la obra, con una cita muy útil para establecer determi- 
nadas comparaciones con el aspecto actual del barrio: 
"...la casa de huéspedes de la tía Chanfaina, situada en una calle 
cuya mezquindad y pobreza contrastan del modo más irónico con 
su altísono y coruscante nombre: calle de las Amazonas. Los que 
no estén hechos a la eterna guasa de Madrid, la ciudad (o villa) del 
sarcasmo y de las mentiras maleantes, no pararán mientes en la tre- 
menda fatuidad que supone rótulo tan sonoro en calle tan inmunda, 
(...). El portal del edificio era como de mesón, ancho, con todo el 
revoco desconchado en mil fantásticos dibujos, dejando ver aquí y 
allí el hueso de la pared desnudo y con una faja de suciedad a un 
lado y otro (...). Lo demás, de diferentes épocas, pudiera pasar por 
una broma arquitectónica: ventanas que querían bajar, puertas que 
se estiraban para subir, barandillas convertidas en tabiques, paredes 
rezumadas por la humedad, canalones oxidados y torcidos, tejas en 
". PEREZ GALDOS, B.; Misericordia: Citedra; Madrid, 1982; Pág 61. 
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los alféizares, planchas de cinc claveteadas sobre podridas maderas 
~ 1 6  para cerrar un hueco, ... . 
Nazacín fue concluida en 1895 y sin duda la lectura de las líneas 
precedentes, tras el conocimiento del estado de deterioro de la 
zona, introduce un nuevo elemento de reflexión. 
Tal vez sea Galdós el autor que mejor capta nuestro campo de 
estudio hace un siglo. No olvidemos que cuando llega de Canarias 
es precisamente en una pensión de Lavapiés donde pasará sus tres 
primeros días en la capital17. Sin embargo no podemos pasar por 
alto las referencias que aparecen en la obra de otro de los grandes 
personajes de nuestra literatura: Pío Baroja. Interesado también por 
estos barrios humildes de la ciudad, destaca Baroja por su detallis- 
mo, y si hemos de elegir una de sus descripciones urbanas, la más 
interesante a nuestro entender es la que hace de La Corrala en su 
obra La Busca: 
"Cada trozo de galería era manifestación de una vida distinta 
dentro del comunismo del hambre; había en aquella casa todos los 
grados y matices de la miseria (...). Del patio grande del Corralón 
partía un pasillo, lleno de inmundicias, que daba a otro patio más 
pequeño en el invierno convertido en un fétido pantano. Un farol, 
metido dentro de una alambrera para evitar que lo rompiesen los 
chicos a pedradas, colgaba de una de sus paredes negras. (...) Era la 
Corrala un microcosmos; se decía que, puestos en hilera los veci- 
nos, llegarían desde el moyo de Embajadores a la plaza del Pro- 
gresoML8. 
En ambos autores aparecen con frecuencia temas como la mise- 
ria o la delincuencia. Cien años después, ni una ni otra son compa- 
rables aunque sí podemos señalar que frente a otras zonas de 
Madrid, tanto los bajos niveles de renta como la inseguridad ligada 
hoy a la drogadicción, siguen siendo nota destacada. Si pensamos 
en aspectos recogidos en los informes de los alumnos como "la pre- 
sencia de alguna jeringuilla en la calle", concluimos que no sólo el 
aspecto físico de los edificios con sus "desconchones galdosianos" 
sino también determinados aspectos sociales, tienen todavía hoy 
16. PEREZ GALDOS. B.; Nazdn; Hernando; Madrid, 1982; pp. 7 y SS. 
". ORTIZ ARMENGOL, P.; Catálogo de la Exposición "Madrid en Caldos, Gal- 
d6s en Madrid; Comunidad de Madrid, 1988; Pág 206. 
'! BAROJA, P.; La Busca; Salvat; Estella, 1982; pp. 68 y 69. 
MODALIDAD: INNOVACION EDUCATIVA 33 1 
cierta vigencia. Jeringuillas, motos quemadas o colchones viejos se 
encontraban, cuando elaboramos nuestro trabajo, en las ruinas de 
las Escuelas Pías de San Fernando, a escasos metros de nuestro ins- 
tituto y también de los patios llenos de inmundicia que Baroja nos 
describe en La Busca. 
A la vista de nuestro estudio, las descripciones de estos autores, 
que a un habitante de las madrileñas zonas de Chamartín o Arturo 
Sona, les parecerán probablemente demasiado lejanas en el tiempo, 
o incluso un tanto quevedescas por lo supuestamente exagerado, 
pueden tomar una nueva dimensión. Entraríamos así en el ámbito 
de la Geografía de la Percepción, basada en la distinta imagen que 
de una ciudad tiene cada uno de sus habitantes. 
IV. 8. Exposición 
Junto al proceso de investigación nos propusimos otro de infor- 
mación, y la forma que creímos más apropiada para dar a conocer 
nuestro trabajo fue la realización de una exposición en el centro, 
con gran parte del material gráfico acumulado. Finalmente distri- 
buimos este material en cuatro paneles bajo distintos epígrafes que, 
tras aclarar el origen y el proceso de la investigación, contraponían 
norte y sur de las rondas en los distintos capítulos dedicados a las 
calles, los edificios o la gente, siempre con comentaios breves ten- 
dentes a aclarar contenido e intención de la imagen o la estadística 
correspondiente. 
IV. 9. Conferencia 
Como complemento a la exposición programamos una confe- 
rencia sobre el tema del urbanismo en nuestra zona, pronunciada 
por dos especialistas en la materia vinculados a la Universidad 
Autónoma de Madrid, y abierta especialmente a los grupos de 
segundo de B.U.P. Una información semejante y con distinto ori- 
gen puede suponer una mayor fijación de contenidos y una mayor 
confianza en el trabajo personal ante la comprobación de coinci- 
dencias parciales entre lo investigado y lo apuntado por los confe- 
renciantes. 
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V. CONCEPTOS LATENTES 
Tanto a lo largo del desarrollo de la experiencia como en la pro- 
pia concepción de la idea, manejamos implícitamente una serie de 
conceptos a los que los gmpos de trabajo se aproximaron sin nece- 
sidad de una explicación académica que, por otra parte, no se 
habría ajustado al nivel de segundo de B.U.P. 
V. 1. Enseñanza Personalizada 
El proceso ha tenido como guía la intención de desarrollar una 
enseñanza pesonalizada. Es evidente que se trata de un concepto 
cuya aclaración explícita al alumnado es innecesaria. Digamos que 
el profesor juega con una serie de objetivos que no pone a la vista 
de sus alumnos/as. Pensemos en los puntos que, propuestos por 
Víctor García Hoz, ya recogimos en la introducción. Así por ejem- 
plo, el profesor no indicará de forma expresa que persigue "el sen- 
tido familiar y de peculiar atención a cada estudiante" aunque este 
objetivo se encuentre en su ánimo. Como planteamiento general la 
relación entre este concepto de enseñanza personalizada y el traba- 
jo ya ha sido analizada en la introducción a este trabajo. 
V.2. Interdisciplinariedad 
Dentro del plan de estudios académico, la geografía huma-na y 
económica ha sido la base del estudio. No obstante, tal y co-mo 
hemos ido señalando en el capítulo anterior, hemos acudido a otras 
materias hasta entender nuestro trabajo como hecho global, integra- 
dor. Así, hemos acudido a nociones matemáticas simples en puntos 
como los porcentajes de la encuesta o el hallazgo de medidas reales 
de una vía partiendo de un plano a escala. No se trataba de estudiar 
aquí matemáticas, pero sí de entender que en un estudio sobre la 
realidad próxima pueden ser necesarias algunas de sus nociones. 
De igual modo, hemos puesto en relación alguna nota literaria a 
través de las citas de Galdós o Baroja, con ese mundo cotidiano. 
Así, matemáticas o literatura son dos áreas curriculares utilizadas 
como auxiliar en nuestro estudio complementando aspectos que, 
como la sociología, escapan al ámbito de los planes de estudio 
vigentes. 
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V. 3. Técnicas de trabajo 
Dentro de ellas destacamos en nuestra actuación la noción de 
trabajo de campo, así como la de seminario. La primera tiende a 
poner al alumno en contacto directo con el objeto de estudio, utili- 
zando tan solo un plano zonal, un esquema de actuación, papel y 
bolígrafo. El seminario sin embargo, servirá para intercambiar opi- 
niones y experiencias tras el trabajo de campo, suponiendo en cier- 
to modo una fase de reflexión tras la acción física y un tanto lúdica 
de observar y anotar hechos constatados e impresiones. 
En relación con este punto, la idea de investigación también 
adquiere un importante desarrollo implícito pero de ella nos hemos 
ocupado ya convenientemente en apartados anteriores. 
V. 4. Geografia Cuantitativa, Radical y de la Percepción 
Improcedentes como explicación teórica en este nivel de estu- 
dios, adquieren sin embargo cierta relevancia en su aplicación prác- 
tica. La primera se basa en las matemáticas, y no sólo en meros 
estudios porcentuales sino también de correlación. La Geografía 
Radical se vincula al mundo del subdesarrollo con un cierto matiz 
político y reivindicativo. No pretendemos aquí comparar nuestro 
estudio de una zona humilde de Madrid con los desarrollados por 
Yves Lacoste en el Norte de Africa, pero el hecho de estudiar de 
modo crítico la situación de desarrollo claramente desfavorable en 
nuestra zona al norte de las rondas frente a la zona sur, tiene una 
cierta inspiración en aquella corriente geográfica. 
Mayor vinculación con nuestro trabajo presenta la Geografía 
de la Percepción, que básicamente intentará estudiar cómo conci- 
ben los individuos, a partir de una serie de experiencias vividas, 
el entorno que les rodea. El individuo elabora "mapas mentales" 
a partir del grado de apropiación del espacio conocido. Así, en 
función de aspectos como la distancia, la pendiente del camino, 
o las formas observadas en los desplazamientos diarios, se tendrá 
una u otra idea del lugar donde se vive, considerándose además 
la propia persona centro del área que mejor conoce. Linch señala 
que los espacios urbanos se definen en base a cinco elementos: 
sendas, bordes, distritos, nodos e hitos, pero nosotros no entrare- 
mos en un análisis detallado de esta corriente por habernos mar- 
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cado como objetivo tan solo la mención de su importancia en 
este trabajo. 
VI. CONCLUSIONES 
Resulta difícil plasmar cualquier valoración sobre esta experien- 
cia pedagógica que no sea estrictamente personal. No obstante, 
intentando prescindir de la subjetividad que conlleva el hecho de 
ser parte activa en todo el proceso, señalaré que creo haber alcanza- 
do los objetivos generales de conocimiento del entorno y de acerca- 
miento al proceso de investigación en ciencias sociales. Los objeti- 
vos específicos pueden haber quedado un tanto diluidos en la 
dinámica general del curso y en este sentido su consecución se 
habna debido más al trabajo convencional del nivel de estudios que 
a la propia experiencia de innovación realizada en tanto que esta- 
dísticas, prensa o fotografías fueron con frecuencia objeto de análi- 
sis en el aula. No obstante, me parece innegable que el trabajo de 
campo supuso la fijación de conocimientos a través de la experien- 
cia. Así, la relación de notas de prensa o de estadísticas con el 
mundo cotidiano, ha sido otro logro notable. 
Considero además positivo no sólo el conocimiento sino tambikn 
el interés sin duda suscitado. Probablemente hemos hecho una "inver- 
sión" en conocimientos futuros, obtenidos por iniciativa personal. 
Ha sido en definitiva un trabajo de equipo, crítico y práctico, 
tendente a conocer, valorar y respetar el entorno físico y a sus habi- 
tantes, a la vez que ha servido para utilizar un método científico de 
investigación aplicado a las ciencias sociales. 
Por todo lo anteriormente expuesto, y tomando como referencia 
la L.O.G.S.E. en su artículo 19 (que se ocupa de las capacidades 
que la educación secundaria obligatoria deberá desarrollar en los 
alumnos), podemos concluir que de una u otra forma hemos tocado 
casi todos los puntos que lo componen, remarcando así el papel de 
enlace de este tipo de experiencias entre el futuro sistema de ense- 
ñanza y el aún vigente en la mayor parte de los centros. 
Dentro de las capacidades que, según la L.O.G.S.E., la educa- 
ción secundaria contribuirá a de~arrollar'~, podemos desde nuestro 
". L.O.G.S.E. Ley Orgánica 1/1990 de 3 de octubre de 1990. (B.O.E. de 4 de 
octubre de 1990). V6ase el articulo 19. 
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trabajo establecer un especial punto de comparación con las 
siguientes: 
- Utilizar con sentido crítico los distintos contenidos y fuentes 
de información y adquirir nuevos conocimientos con su propio 
esfuerzo. 
- Comportarse con espíritu de cooperación, responsabilidad 
moral, solidaridad y tolerancia, respetando el principio de la 
no discriminación entre las personas. 
- Conocer, valorar, y respetar los bienes artísticos y culturales. 
- Analizar los principales factores que influyen en los hechos 
sociales, y conocer las leyes básicas de la naturaleza. 
- Entender la dimensión práctica de los conocimiento obtenidos y 
adquirir una preparación básica en el campo de la tecnología. 
- Conocer las creencias, actitudes y valores básicos de nuestra 
tradición y patrimonio cultural, valorarlos críticamente y ele- 
gir aquellas opciones que mejor favorezcan su desarrollo inte- 
gral como personas. 
- Valorar críticamente los hábitos sociales relacionados con la 
salud, el consumo y el medio ambiente. 
- Conocer el medio social, natural y cultural en que actúan y uti- 
lizarlos como instmmento para su formación. 
Terminamos este apartado dedicado a las conclusiones, y con 61 
el trabajo, señalando que hemos intentado neutralizar la posible 
parcialidad en las apreciaciones en cuanto a logros y que, al menos 
como hecho cierto, podemos anotar el carácter gratificante y positi- 
vo tanto de los resultados como del propio desarrollo de la expe- 
riencia. 
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1. PRESENTACION DEL TRABAJO 
El objetivo general de nuestro trabajo es la mejora de la ense- 
ñanza y, como consecuencia, del aprendizaje de la Física y la Quí- 
mica mediante el diseño de materiales didácticos encaminados a 
confeccionar un nuevo cumculum más equilibrado y flexible que 
el actual. Este diseño estaría basado en: 
a) La utilización de la Energía como idea globalizadora para el 
desarrollo de la Física en la enseñanza secundaria. 
b) El análisis previo de las representaciones conceptuales con 
que nuestros alumnos llegan a las aulas. 
c) La introducción en las clases de una metodología que propug- 
ne el cambio conceptual. 
d) Mejorar la actitud y el interés del alumno hacia la Ciencia, 
tan deteriorados en estos niveles educativos. 
Las consecuencias que esperamos del trabajo que nos hemos 
propuesto serán aportar al profesorado un material curricular sufi- 
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cientemente contrastado que, con un enfoque nuevo, tenga en cuen- 
ta no sólo la estructura lógica de la materia, sino también los esque- 
mas conceptuales iniciales de los alumnos, factor éste ignorado en 
la mayoría de los materiales didácticos al uso. 
El trabajo de investigación se ha desarrollado en cuatro fases: 
1 Fase - Recogida de datos sobre esquemas conceptuales 
de los alumnos 
- Actualización bibliográfica de las investigaciones más 
recientes sobre los esquemas conceptuales alternativos de los 
alumnos. 
- Diseño de pruebas encaminadas a la detección de dichos 
esquemas o modificación, si fuera conveniente, de las ya dise- 
ñadas. Estas pruebas serán de lápiz y papel, de tipo test de 
elección múltiple y de respuesta abierta. 
- Detección de los esquemas conceptuales mediante la realiza- 
ción de los correspondientes pre-tests antes de empezar la ins- 
trucción. Para completar el estudio se han realizado entrevistas 
grabadas a un pequeño número de alumnos cuyas respuestas a 
las pruebas escritas fueran representativas. 
11 Fase - Diseño de materiales 
Tomando como base el análisis de los resultados obtenidos en 
las pruebas iniciales y con la idea temática central de la conserva- 
ción de la energía y sus transformaciones, hemos realizado las acti- 
vidades siguientes: 
- Diseñar la Unidad Didáctica: Introducción a la Energía. 
- Integrar en el nuevo diseño la Unidad Didáctica de Energía 
Eléctrica, previamente elaborada por el equipo (Varela et al, 
1988). 
- Adaptar los materiales de la U.D. de Energía Térmica diseña- 
dos para Enseñanza Asistida por Ordenador (Pérez de Landa- 
zábal et al., 1991) de acuerdo con el nuevo enfoque. 
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111 Fase - Experimentación en el aula 
La experimentación de las tres Unidades mencionadas se ha rea- 
lizado en base a conseguir que los alumnos: 
- Pongan en cuestión sus ideas haciéndoles discutirlas en equi- 
pos de 3 ó 4, y que emitan hipótesis acerca del comportamien- 
to de determinados sistemas. 
- Verifiquen experimentalmente dicho comportamiento median- 
te experiencias diseñadas por nosotras o por ellos mismos. 
Estas experiencias se han realizado en el laboratorio cuando 
ha sido posible y, si no, se han utilizado simulaciones con 
ordenador. 
- Contrasten sus hipótesis de partida con los resultados obte- 
nidos. 
Los pasos anteriores han implicado un trabajo de laboratorio, 
durante el cual los estudiantes observan, recogen y presentan sus 
conclusiones de formas diversas. También discuten las interpreta- 
ciones de los sucesos analizados. 
- Promover situaciones en que los estudiantes aplican y reafir- 
man sus nuevas ideas. Diversos estudios sugieren la importan- 
cia de dar a los estudiantes oportunidades para usar las nuevas 
ideas en diferentes situaciones con el fin de conseguir que 
adquieran confianza en las mismas. 
Esta experimentación se ha realizado con 220 alumnos de 2" de 
B.U.P. de los Institutos de Bachillerato Rey Pastor y Mariana Pine- 
da del área urbana de Madrid, durante los cursos 198911990 y 
199011991. 
IV Fase - Evaluación. 
De acuerdo con los objetivos planteados en el proyecto, la eva- 
luación de los resultados obtenidos consta de varias partes: 
Medida del cambio conceptual que se ha producido en cada 
uno de los alumnos como consecuencia del proceso de apren- 
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dizaje. Esto se ha realizado utilizando pruebas post-test 
ampliadas con entrevistas individuales. 
- Medida de la persistencia del cambio conceptual, pasando las 
mimas pruebas u otras similares al cabo de los nueve meses de 
finalizada la enseñanza. 
- Nivel de conocimientos adquirido, mediante pruebas de tipo 
convencional. 
- Aceptación del método de enseñanza por parte de los alumnos, 
mediante el análisis de una prueba actitudinal. 
Aparte de estos sistemas cuantitativos de evaluación, se ha reali- 
zado un estudio cualitativo a partir de: 
- La observación externa del desarrollo de algunas de las clases 
por miembros del grupo, a partir de un guión elaborado al 
efecto. 
- Grabaciones en audio y video de parte del trabajo en el aula 
(Se adjunta resumen de la grabación en video). 
- Análisis de los cuadernos de clase de los alumnos. 
Con estos datos, se ha procedido a valorar de forma cualitativa 
el grado de pxticipación de los estudiantes en el proceso de apren- 
dizaje. 
11. NUESTRA PROPUESTA Y EL NUEVO CURRICULUM 
DE FISICA 
En el período de tiempo en el que hemos estado desarrollando 
este proyecto, han aparecido publicados documentos oficiales - en 
el marco del desarrollo de la L.O.G.S.E. - referentes a los futuros 
cumcula que tendrán que impartirse en nuestros centros escolares. 
Si nos detenemos en la Enseñanza Secundaria Obligatoria, el 
Real Decreto 1007/91 del 14 de junio establece las enseñanzas 
mínimas que dentro del área de Ciencias de la Naturaleza, el Minis- 
terio de Educación ha considerado prescriptivas. En este decreto se 
señala que "Los contenidos se organizan en este área alrededor de 
algunos conceptos fundanzentales tales como energía, materia. 
interacción y cambio". 
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Si comparamos los contenidos conceptuales correspondientes al 
bloque de la energía podemos observar una clara coincidencia. Hay 
sin embargo una diferencia importante: nosotros, en contraposición 
con la propuesta publicada, somos partidarios de abordar, desde el 
inicio de este bloque el Principio de Conservación de la Energía, 
comenzando por un planteamiento general mediante la construcción 
de diagramas para los diferentes tipos de transformaciones energéti- 
cas posibles. Este principio va a ser luego aplicado al estudio de la 
Energía eléctrica y de la Energía térmica lo cual va a contribuir a 
dar una coherencia, desde un punto de vista científico a todos los 
materiales desarrollados. El abordar este principio desde el primer 
momento nos va a permitir introducir la idea de Degradación 'pura 
comprender la existencia de crisis energéticas" (Resolución del 5 de 
marzo de 1992 por la que se regula la elaboración de proyectos 
cuniculares para la Enseñanza Secundaria Obligatoria). 
En cuanto al bloque de electricidad y magnetismo existe tam- 
bién amplia coincidencia en todos los tipos de contenidos, aunque 
para estudiantes de este nivel, y a pesar de las dificultades que 
hemos detectado en su aprendizaje nos parece que hay que profun- 
dizar en el concepto de diferencia de potencial en un circuito eléc- 
trico, concepto no mencionado específicamente, salvo en la evalua- 
ción, en la propuesta oficial. 
Por lo que respecta a los contenidos procedimentales y actitudi- 
nales propuestos en el decreto citado, hay también clara coinciden- 
cia con nuestra aportación ya que en nuestros materiales se destaca 
todo lo referente a ahorro energético, fuentes de energía, recursos, 
etc. y, además, el trabajo en el aula fomenta en los estudiantes la 
ejercitación de las destrezas científicas. 
En el Real Decreto 117811992 del 2 de octubre por el cual se 
establecen las enseñanzas mínimas del Bachillerato, dentro de la 
asignatura Física y Química del primer curso, aparecen dos bloques 
temático relativos a la energía y su transferencia: trabajo y calor y 
electricidad que, de nuevo, tienen una orientación similar a la del 
presente trabajo, aunque con un nivel de profundización más eleva- 
do acorde con el nivel a que va dirigido. 
Por último queremos destacar que, dentro de las nuevas pro- 
puestas, existen otros bloques que corresponden a la Energía mecá- 
nica y, en este sentido, nos proponemos continuar nuestro trabajo 
dentro de este campo. 
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Como conclusión, consideramos que los materiales diseñados 
encajan perfectamente en la Enseñanza Secundaria Obligatoria y 
proporcionan un buen punto de partida para su profundización 
posterior en el marco del futuro Bachillerato. 
III. MARCO TEORICO DEL PROCESO DE ENSEÑANZA 
APRENDIZAJE 
Hoy día se reconoce ampliamente que, en la mayor parte de los 
campos abordados por las Ciencias, la enseñanza habitual se ha 
mostrado bastante ineficaz a la hora de conseguir que las ideas 
intuitivas de los alumnos evolucionen hacia las admitidas actual- 
mente por la comunidad científica (Engel y Driver, 1986). Esto 
pone de manifiesto la necesidad de diseñar nuevas estrategias que 
tengan como punto de partida los esquemas conceptuales del alum- 
no y que sean capaces de potenciar en ellos el cambio conceptual 
(Posner, 1982; Hewson, 1990). Para intentar cubrir esta necesidad 
varios grupos de investigación han diseñado estrategias de instruc- 
ción que resulten más eficaces en el sentido apuntado (Driver y 
Oldham 1986; Osborne y Wittrock, 1985; Pines y West, 1986). 
Con esta orientación nuestro grupo de trabajo está elaborando 
materiales curriculares basados en el modelo representado por el 
esquema siguiente: 
Como se puede observar, se inicia con dos líneas paralelas, una 
de las cuales tiene en cuenta la situación de partida del alumno y la 
otra está basada en la estructura de la disciplina que se quiere ense- 
ñar (Física, Química...). Estas líneas se integran coherentemente en 
la visión coustructivista de todo el proceside enseñanzalaprendi- 
zaje. 
IV. UNA APROXIMACION METODOLOGICA 
A LA INVESTIGACION ACCION 
La metodología con que los profesores-investigadores han tra- 
bajado en el aula, ha sido explicitada ampliamente en la presenta- 
ción del trabajo y, en general, ha estado encaminada a superar la 
metodologia de la superjZcialidad (Gil y Carrascosa, 1985) y pro- 
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Modelo didáctico 
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vocar en la medida de lo posible un cambio conceptual apreciable 
en nuestros alumnos. 
En cuanto a la metodología propia de la investigación, esta se ha 
desarrollado dentro del marco teórico de la investigación - acción, que 
se caracteriza (Lewin, 1946) por una práctica social reflexiva, donde 
no se distingue entre la práctica que se investiga y el proceso de inves- 
tigación de esa práctica. En este tipo de investigación los profesores 
no son consumjdores pasivos de lo investigado. sino que ellos partici- 
pan en el proceso de estudio y mejora de su propia experiencia. 
Lewin ha establecido las fases de este proceso, que guardan 
cierto paralelismo con el metodo científico. El modelo especifica 
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una espiral de actividades que supone un diagnóstico de la situa- 
ción problemática, la formulación de estrategias de acción, la pues- 
ta en práctica y evaluación de dichas estrategias y una nueva diag- 
nosis del estado actual de la situación. 
El trabajo en esta línea nos ha llevado a una revisión sistemáti- 
ca de los materiales diseñados tal como se señala en la descrip- 
ción de los mismos. Esta revisión ha sido realizada por los profe- 
sores, con ayuda de observadores externos, atendiendo no sólo a 
razones epistemológicas propias de la disciplina sino también a 
las que se derivan de un análisis crítico de todo lo acontecido en 
el aula (Porlán, 1987) 
V. DISEÑO DE LOS MATERIALES DIDACTICOS 
V.1. La ciencia como un cuerpo coherente de conocimientos 
Está ampliamente aceptado que los conocimientos científicos 
que construyen los alumnos tienen que tener una estructura cohe- 
rente y global donde puedan articularse los conceptos que van 
adquiriendo. En este sentido, y como ha quedado expuesto en la 
presentación del trabajo, hemos utilizado el concepto de Energía 
como hilo conductor para el desarrollo de todas las Unidades 
Didácticas. 
En nuestro diseño, la energía se introduce como una magnitud 
fundamental, característica de los sistemas, en virtud de la cual 
éstos pueden transformarse, modijicando su estado o situación, asi 
como actuar sobre otros sistemas originando en ellos procesos de 
transformación (López Rupérez, 1983). El trabajo y el calor se 
introducen con posterioridad como procesos de intercambio de 
energía. En todo momento se intenta evitar la idea cuasi-material 
de energía como flujo propuesta por Schmid (1982) y cuestionada 
por diversos autores (Warren, 1983). 
Aspectos básicos a tratar son las transferencias de la energía 
y sus transformaciones de una forma en otra: Eléctrica, Mecáni- 
ca, Química, Térmica, etc. En todos los procesos estudiados se 
recalca la idea de conservación de la energía, paralelamente a 
la idea de degradación (Duit, 1986). La energía se conserva 
pero, al ser utilizada, va perdiendo calidad; es decir, pierde 
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capacidad para ser empleada nuevamente: así pues, las cantida- 
des de energía antes y después de una transformación dada son 
iguales (conservación),  pero sus calidades son diferentes 
(degradación). 
La conceptualización elegida para la energía nos proporciona la 
base para un estudio posterior de la Física enfocado en las ideas de 
conservación y degradación de cada uno de los tipos de energía y 
de sus transformaciones mutuas. Todo ello queda resumido en el 
esquema siguiente: 
Para dar una idea integrada de todas las Ciencias, hemos desta- 
cado la importancia de la energía en la realización de procesos bio- 
lógicos (nutrición, fotosíntesis, ...) y tecnológicos (centrales eléctn- 
cas, electrodomésticos, etc ...). 
A lo largo de todo el diseño, se ha procurado que los alumnos 
se vean obligados a operar tanto en el dominio cotidiano como 
en el dominio científico ya que, como nos indica Solomon 
(1983): los alumnos que han demostrado su capacidad para 
pasar de un dominio a otro sin errores, poseen una comprensión 
más firme de la abstracción que supone la energía y de sus 
trunsformaciones. 
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V.2. Presentación de las unidades didáctica5 
Introducción a la energía 
De acuerdo con la justificación indicada y los resultados obteni- 
dos en las exploraciones previas realizadas a los estudiantes, esta 
Unidad Didáctica se ha dividido en seis actividades: 
1 - Ideas previas sobre energía. 
11 - Necesidad de la energía. 
111 - Cuantificación de la energía. 
IV - La energía: Sus fuentes y transformaciones. 
V - La energía y su conservación. Energía útil. 
VI - Degradación de la energía. 
A continuación se describe como ejemplificación la Actividad V: 
La energia y su conservación. Energía útil. 
El objetivo de esta actividad es familiarizar a los alumnos en el 
uso de la conservación de la energía, simultáneamente con el con- 
cepto de eficiencia de las transformaciones energéticas. Desde el 
punto de vista de los procedimientos, esta actividad va a profundi- 
zar en la construcción de diagramas cuantitativos. 
El trabajo de los alumnos se desarrolla en dos líneas comple- 
mentarias: a) La conservación de la energía en cualquier tipo de 
transformaciones y b) la imposibilidad de convertir toda la energía 
inicial en energía utilizable. 
La primera tarea consiste en dibujar diagramas cuantitativos de 
diferentes transformaciones, indicando todos los tipos de energía 
que aparecen en ellas. En la puesta en común, se insiste en que el 
diagrama debe visualizar claramente que la suma de las energías 
finales tiene que ser igual a la suma de las energías iniciales. 
Los diagramas realizados pueden usarse para destacar que, de 
todas las formas de energía que aparecen al final del proceso, sola- 
mente una de ellas va a emplearse para la finalidad deseada: Ener- 
gía útil. 
La información que se proporciona al alumno para que realice 
estos diagramas es la siguiente: 
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Las transformaciones energéticas 
Vamos a intentar representar gráficamente de un modo cuan- 
titativo un ejemplo de transformación energética. 
Una manera de hacerlo puede ser esta: 
Energla sumlnlstrada Energías transformadas 
Ez3 
EKEl 
Los rectángulos indican las diferentes clases de energía que 
intervienen en el proceso representado. 
Utiliza esta representación para esquematizar las transforma- 
ciones energéticas en el caso de una batidora eléctrica e indica 
qué clase de energía representa cada rectángulo. 
Los rectángulos indican las diferentes clases de energía que 
intervienen en el proceso representado. 
Utiliza esta representación para esquematizar las transformacio- 
nes energéticas en el caso de una batidora eléctrica e indica qué 
clase de energía representa cada rectángulo. 
En una segunda fase y a partir de estos diagramas se calcula la 
energía útil y el rendimiento de la transformación. 
Energía Eléctrica 
El objetivo de esta unidad es que los alumnos construyan las 
estructuras básicas de Electrocinética partiendo de sus ideas previas 
sobre el funcionamiento de los circuitos eléctricos así como, de los 
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conceptos que aparecen implicados: comente eléctrica, voltaje, etc. 
(Arnold, 1987). 
El desarrollo conceptual de esta Unidad responde a las siguien- 
tes ideas básicas: 
- Iniciar el tema estudiando de modo cualitativo las transforma- 
ciones de la energía y su conservación para encauzar, dentro 
del punto de vista científico, la idea de los alumnos de que 
algo se "gasta" en un circuito (Osborne, 1981). 
- Introducir el concepto de intensidad de corriente eléctrica 
como una explicación del modo en que se transporta la energía 
(Hatel, 1982), aprovechando este planteamiento energético 
para definir el concepto de voltaje como la energía transfor- 
mada en cada receptor por unidad de carga (Shipstone, 1984). 
- Estudiar el circuito como un sistema, en el que la modificación 
de cualquiera de sus elementos afecta a todo el circuito (Clos- 
set, 1983). 
De acuerdo con esta justificación, la Unidad Didáctica se pre- 
senta dividida en ocho actividades: 
1 - Energía eléctrica: Fuentes y transformaciones. 
11 - ¿Cómo se reparte la energía en un circuito? 
111 - ¿Quién transporta la energía en un circuito? 
IV - Modelos de comente. Intensidad. 
V - ¿Qué significa voltaje o diferencia de potencial? 
VI - ¿De qué depende la intensidad de la corriente eléctrica a 
través de un conductor metálico?. 
VI1 - Aplicación a circuitos en serie y en paralelo. 
VI11 - La eleciricidad en nuestro mundo cotidiano. 
Como ejemplo se presenta la Actividad IV: Modelos de corrien- 
te. Intensidad. 
El objetivo de esta actividad es crear en los alumnos el conflicto 
cognitivo que les lleve a modificar sus ideas previas respecto a los 
modelos no conservativos de intensidad de corriente detectados 
mediante las pmebas iniciales. 
La actividad se inicia con el planteamiento del problema 
siguiente: 
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- Ya hemos visto que en un circuito formado por conductores 
metálicos son los electrones los que transportan la energía. Los 
estudiantes tienen varias formas de explicar como circula la 
corriente eléctrica en un circuito. Vamos a ver los cuatro ejem- 
plos más frecuentes: 
menor 
- Formula una hipótesis sobre cual de los modelos refleja el fun- 
cionamiento real. Después compárala con las de tus compañe- 
ros, anotando las discrepancias que aparezcan. 
A continuación se les enfrenta con el mismo problema, pero 
introduciendo el amperímetro como aparato de medida 
I I 
- Completa el siguiente cuadro dibujando lo que marcaría el 
amperímetro de la izquierda si la corriente circulara como 
indican los esquemas A,B,C y D que has comentado en la 
ficha anterior. 
En una tercera fase los alumnos van realizar el montaje experi- 
mental. 
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- Ahora vamos a comprobar experimentalmente lo que marcan 
los amperímetros 1 y 2. 
- Monta el circuito y anota en la columna lo que marcan real- 
mente los dos amperímetros, y también el sentido en que se 
desvían las agujas. * 
- A la vista de los resultados, indica cuál es el modelo correcto 
de corriente. 
Una vez discutido por todo el gmpo cuál es el modelo científico, 
se realizan tareas de aplicación a nuevas situaciones que presentan 
mayor nivel de complejidad. 
- Vamos a interpretar el circuito de la figura de acuerdo con 
vuestro modelo de corriente: 
¿Cómo debe ser la intensidad? 
Predicciones Comentarios 
1, >I, >13 
1, =12 =13 
B, brilla más que B, 
B, brilla igual que B, 
u1 R2 
- Comenta con tus compañeros las distintas opiniones. 
- Para comprobar vuestras opiniones vais a montar el circuito y 
medir la intensidad en cada punto. 
- Anota lo que marcan los amperímetros y a la vista de los 
resultados, revisa tus predicciones. 
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Energía Térmica 
En esta Unidad se pretende, partiendo de sus esquemas altemati- 
vos, que los alumnos lleguen a elaborar unas concepciones sobre 
Calor y Temperatura más acordes con las ideas científicas. 
El desarrollo conceptual responde a las siguientes ideas básicas: 
- Iniciar el tema con el concepto de equilibrio térmico dada la 
dificultad que presenta para los alumnos de este nivel (Tiberg- 
hien, 1985), introduciendo la temperatura como una magnitud 
experimental. 
- Aplicar el principio de Conservación de la Energía a un siste- 
ma aislado para establecer el concepto de Energía interna 
como una magnitud de la cual solo pueden observarse sus 
variaciones a través de los cambios de temperatura. Este punto 
sirve de enlace con las Unidades anteriores. 
- Establecer la diferenciación entre Temperatura y Energía inter- 
na a partir del estudio de los cambios de estado, procesos en 
los que se suministra Energía al sistema y no se observa varia- 
ción de su temperatura. 
- Diferenciar los conceptos científicos de Calor y Energía inter- 
na mediante la introducción del Calor como un proceso de 
transferencia de Energía entre dos sistemas a diferente tempe- 
ratura por el cual estos pueden variar su Energía interna (Fer- 
nández Una, 1986). 
De acuerdo con esta justificación, la Unidad Didáctica se desa- 
rrolla en seis actividades: 
1 - Equilibrio térmico. 
1 1 - Energía interna. 
IIi - ¿Qué variables influyen en la variación de la Energía 
intema?. 
IV - ¿Siempre que vm'a la Energía interna varía la Tempera- 
tura?. 
V - ¿A qué se llama Calor en Física?. 
VI - Ampliación del estudio sobre calidad de la energía. 
Como ejemplo se presenta la Actividad 11: Energía interna, cuyo 
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objetivo es establecer el concepto de energía interna a partir del 
principio de conservación de la energía. 
Para introducir este concepto se plantean diferentes formas de 
suministrar energía a un vaso con agua y que tienen como conse- 
cuencia un incremento de la temperatura de ésta. El principio de 
conservación de la energía aplicado a estos procesos sirve de puen- 
te para definir el concepto de energía interna. 
Estos procesos se trabajan a partir de diagramas análogos a los 
utilizados en la Unidad de Introducción a la Energía. Un ejemplo 
de diagrama construido por los alumnos para el calentamiento del 
vaso con agua mediante una resistencia eléctrica es el siguiente: 
ENERGIA PERDIDA 
ENERGIA ELECTRICA EN LA ATMOSFERA 
SUMINISTRADA 
- 
ENERGIA INTERNA 
1 ENERGIA INTERNA I FINAL DEL SISTEMA 1 INICIAL DEL SISTEMA, 
Los rectángulos que representan la energía interna inicial y final 
del sistema se representan siempre con trazos discontinuos debido 
a que no es posible conocer su valor sino que solamente se pueden 
determinar sus variaciones a partir de los cambios de temperatura. 
VI. RESULTADOS 
VI.1. La relevancia de las ideas previas 
En cada uno de los bloques conceptuales abordados en este 
trabajo, hemos realizado un estudio cuidadoso de las posibles 
ideas alternativas que podían presentar los alumnos de acuerdo 
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con la abundante bibliografía existente al respecto, incluidas las 
aportaciones hechas por nuestro grupo en investigaciones previas. 
Si observamos los resultados obtenidos podemos concluir lo 
siguiente: 
Introducción a la Energía 
En lo relativo a la conceptualización de la energía se ha encon- 
trado una relación más significativa que la descrita en la bibliogra- 
fía con las ideas de Fuerza, Trabajo y Movimiento (70%), en detr- 
mento de asociaciones de tipo antropomórfico o relativas a la 
energía como ingrediente (alimentos, explosivos). Estos resultados 
aparecen tanto en la pmeba de "Asociación de palabras" como en 
las relativas a transformaciones energéticas. Una explicación de 
estos datos podría ser la edad de los alumnos, media de 16 años, y 
el hecho de haber estudiado Física en etapas anteriores lo cual les 
ha familiarizado con dichos términos aunque no tengan para ellos 
el significado asignado por la Ciencia. 
En cuanto al principio de conservución y a la idea de degrada- 
ción, el análisis de los resultados pone de manifiesto que para un 
25% de los alumnos la dificultad radica en admitir la conversión de 
unas formas de energía en otras y, de los restantes, sólo un 39% 
presentan ideas aceptables sobre el citado principio. También que- 
remos llamar la atención sobre la inexistencia de la idea de degra- 
dación en las transformaciones energéticas. 
Energía Eléctrica 
Solamente un 44% de nuestros alumnos poseen al inicio de la 
Unidad una idea correcta de circuito cerrado y, de ellos, Única- 
mente un 17% tienen asumidos el principio de conservación de la 
intensidad de la corriente en circuitos sencillos. Nuestros resulta- 
dos son similares a los proporcionados por la bibliografía, tanto 
en los tipos de modelos explicativos que aparecen como en la dis- 
tribución numkrica para cada uno de ellos. A pesar de la coinci- 
dencia detectada, resulta sorprendente la existencia de porcentajes 
tan altos de esquemas alternativos en estudiantes de estas edades 
que, además, han recibido previamente una instrucción en este 
campo. 
356 PALOMA VARELA NIETO Y OTRAS 
El panorama resulta todavía más desalentador en lo relativo a la 
diferenciación entre los conceptos de voltaje e intensidad de 
corriente donde un 60% de las respuestas de los encuestados resul- 
tan no codificables, lo cual indica un gran desconocimiento del sig- 
nificado de estas magnitudes. 
Energía Tkrmica 
En lo que respecta al carácter intensivo de la temperatura, un 
bajo porcentaje de alumnos presentan estrategias aditivas en la 
determinación de la temperatura intermedia de una mezcla - confu- 
sión temperatura1 energía interna - pero alrededor del 40% aplican 
estrategias substractivas, lo cual indica que todavía no han alcanza- 
do el esquema científico correcto. 
Como refleja la bibliografía, el contexto influye de forma 
marcada en las respuestas del alumno, así se han obtenido dife- 
rencias significativas en lo que respecta a la temperatura de 
equilibrio según que la situación planteada implique un aumento 
de energía interna (43% de fallos) o una disminución de la mis- 
ma (65%). 
La influencia del contexto se refleja también en las explicacio- 
nes dadas por los alumnos ante el hecho de la constancia de la tem- 
peratura en los cambios de estado. La idea alternativa de que dicha 
constancia se debe a la existencia de una temperatura máxima para 
cada material, se da con más frecuencia en una cuestión relativa a 
la fusión de un metal (51.5%) que en el caso de la ebullición del 
agua (34.6%). 
Cuando hemos investigado la idea de los alumnos sobre si 
materiales diferentes tienen características específicas en su 
comportamiento tkrmico, hemos encontrado que menos del 25% 
asumen esta diferenciación. Un resultado importante - no seña- 
lado en la bibliografía - es el alto porcentaje de alumnos que 
piensan que dos líquidos no miscibles no pueden intercambiar 
energía. 
Como conclusión de las aportaciones descritas en los diferentes 
campos, los datos obtenidos en la exploración previa apoyan nues- 
tra hipótesis inicial sobre la necesidad de diseñar materiales didác- 
ticos para la instrucción que tengan como punto de partida los 
esquemas alternativos de los estudiantes. 
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VI.2. Una evaluación coherente con el modelo de enseñanza por 
investigación 
En el modelo de trabajo que hemos adoptado, la evaluación no 
se ha limitado a medir lo aprendido por los alumnos sino que, por 
el contrario, ha sido preciso evaluar todo el proceso de enseñanza - 
aprendizaje para obtener los datos necesarios para mejorar dicho 
proceso. Dentro de este marco, el esquema siguiente presenta todos 
los instmmentos utilizados durante el proceso de evaluación. 
Los procesos que se han evaluado han sido: 
Cambio conceptual experimentado por los alumnos 
y su persistencia en el tiempo 
Se ha observado una mejora conceptual en más de la mitad de 
los alumnos en ideas como conservación de la intensidad de 
corriente en circuitos, tanto simples como complejos, y en el estu- 
dio de las variables que influyen en los procesos de calentamiento. 
Por otro lado si se tiene en cuenta aquellos conceptos en que ya 
inicialmente había un porcentaje apreciable de alumnos con ideas 
aceptables, se observa que más de dos tercios de los alumnos tienen 
al finalizar el proceso una visión más próxima a la defendida por la 
Ciencia en cuestiones tales como: 
- aplicación del principio de conservación de la energía a trans- 
formaciones cualesquiera y, en particular, aquellas en que apa- 
rece la energía elkctrica. 
- carácter intensivo de la temperatura y constancia de la misma 
en los cambios de estado. 
Los conceptos que han resultado más resistentes al cambio (más 
de un tercio de respuestas alternativas al final del proceso de ense- 
ñanza - aprendizaje) han sido los de voltaje y equilibrio térmico 
(tanto a temperaturas altas como bajas). 
En cuanto a la persistencia del cambio conceptual a lo largo del 
tiempo - evaluación que solamente se ha realizado en lo referente a 
la Unidad Didáctica de Introducción a la Energía - queremos indi- 
car lo positivo de los resultados obtenidos ya que se ha detectado 
un aumento de nueve puntos en lugar del retroceso indicado en 
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algunas investigaciones. Como ya hemos apuntado en el apartado 
correspondiente, en este resultado ha podido influir la naturaleza de 
la muestra utilizada: un número de alumnos inferior y más selec- 
cionado desde un punto de vista académico. 
Grabaciones en 
Observaclon de clase 
Pruebas escrltes 
C~eslionarios pre-postest / 
Como comentario final queremos indicar que los materiales 
diseñados y la petodologia de trabajo en el aula son condición 
necesaria pero no suficiente para conseguir el cambio conceptual 
deseado en la totalidad de los alumnos. Este hecho pone de mani- 
fiesto la extraordinaria complejidad del proceso de aprendizaje así 
como la diversidad de origen de las variables que intervienen. Que- 
da así abierto un campo de investigación muy interesante que se 
podría centrar en un análisis detallado de las causas por las cuales 
aparecen conceptos tan difícilmente modificables. 
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Una enseñanza para mejorar las actitudes 
Según muestran las investigaciones sobre las actitudes hacia las 
Ciencias de los estudiantes entre 14 y 17 años, el factor que tiene 
mayor influencia sería la escuela y, más concretamente, todo lo 
relacionado con el aula: metodología de trabajo en la clase, actitu- 
des y comportamiento del profesor, tiempo en que el alumno está 
implicado directamente en tareas de aprendizaje ... (Simpson y OIi- 
ver, 1990). También se ha descrito el efecto favorable que ejerce el 
hecho de tratar en las clases tanto las aplicaciones técnicas de la 
Ciencia como su capacidad de modificar el medio (Solbes y Vil- 
ches, 1989). 
De acuerdo con esto, nuestra hipótesis de trabajo inicial fue 
que unos materiales y una aplicación en el aula que cumpliera los 
requisitos descritos, tendrían una respuesta positiva por parte de los 
alumnos. Los resultados de la encuesta y las entrevistas realizadas 
confirman nuestras predicciones: El porcentaje de alumnos que se 
encuentra en el extremo más positivo del diferencial sernántico 
aplicado para cada una de las preguntas, oscila entre un 62% 
(metodología del trabajo en clase) y un 81 % (implicaciones que tie- 
ne lo aprendido en el aula en las vivencias de los estudiantes fuera 
de ella). Estos valores son muy superiores a los obtenidos en prue- 
bas similares realizadas con alumnos inmersos en modelos de 
enseñanza expositivos. El extremo más negativo de los diferencia- 
les planteados no es escogido nunca por más del 19% de los 
encuestados y del análisis de las contestaciones vertidas en las 
entrevistas, parece deducirse una preferencia por utilizar los mate- 
riales didácticos como aplicaciones prácticas del tema tratado. 
Las grabaciones en audio y video de algunas de las sesio- 
nes de trabajo han puesto también de manifiesto que el grado de 
participación e interés por parte de los alumnos es más elevado que 
el observado en "situaciones más estándar". 
Conclusiones 
A modo de conclusiones vamos a destacar las ideas más rele- 
vantes entre las ya señaladas: 
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- La metodología de la investigación se ha desarrollado dentro 
del marco teórico de la investigación - acción que se caracte- 
riza por una práctica social reflexiva, donde no se distingue 
entre la practica que se investiga y el proceso de investigación 
de esa practica. En este tipo de investigación los profesores 
no son consumidores pasivos de lo investigado, sino que ellos 
participan en el proceso de estudio y mejora de su propia 
experiencia. 
- Una evaluación coherente con el modelo de enseñanza por 
investigación, que no se limita a medir lo aprendido por los 
alumnos sino que, por el contrario, evalúa todo el proceso de 
enseñanza - aprendizaje para obtener los datos necesarios para 
mejorar dicho proceso. 
- En cuanto a la relevancia de las ideas previas, los datos obteni- 
dos en la investigación apoyan nuestra hipótesis inicial sobre 
la necesidad de diseñar materiales didúcticos para la instruc- 
ción que tengan como punto de partida los esquemas alterna- 
tivos de los estudiantes. 
- La energia se introduce como una magnitud fundamental, 
característica de los sistemas, en virtud de la cual éstos pue- 
den transformarse, modificando su estado o situación, así 
como actuar sobre otros sistemas originando en ellos proce- 
sos de transformación. El trabajo y el calor se introducen con 
posterioridad como procesos de intercambio de energía. 
- Los materiales diseñados encajan perfectamente en la Ense- 
ñanza Secundaria Obligatoria y proporcionan un buen punto 
de partida para su profundización posterior en el marco del 
futuro Bachillerato. 
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"SI NO ESTAS TU" 
UN PROGRAMA DE RADIO GRABADO EN LA 
ESCUELA DE LA PRISION DE CARABANCHEL 
(Mención Honorífica) 
Jeds Angel Barriga Morolo 
1. INTRODUCCION 
Durante muchos años la aplicación del recurso radiofónico a la 
enseñanza quedó supeditada a lo que la UNED, en su afán por 
extender la cultura universitaria, emitía desde las ondas de Radio 
Nacional de España. No es extraño, por tanto, que cuando se 
habla a los docentes españoles de radio escolar la asocien inme- 
diatamente con la enseñanza a distancia y con los programas, de 
dudoso entretenimiento, realizados por los profesores de la 
UNED. 
"Si no estás tú", título del programa de radio que, sábado tras 
siíbado, se ha estado emitiendo durante el curso escolar 1992-93, a 
través de las ondas de RADIO LAS AGUILAS, 106.3 de la EM. 
de Madrid, ha contado con las voces de más de cuarenta intemos 
de la escuela de adultos de la prisión de Carabanchel. Ellos abando- 
naron el patio de la cárcel para, durante dos horas, cinco veces por 
semana, grabar un programa para sus familiares, para todos los 
internos y, sobre todo, para el resto de los integrantes de una socie- 
dad que rechaza las cárceles, que rechaza los drogadictos, los mar- 
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ginados y los muros, pero que es capaz de digerir unas chuletas de 
cordero con patatas fritas mientras, entre bocado y bocado, contem- 
pla el último crimen pasional cometido por el penúltimo preso 
fugado, retransmitido por el "reality show" de moda del canal N, a 
cualquier hora, en cualquier lugar. 
"Si no estás tú" fue su grito de libertad. Ese grito que traspasó 
los muros de la prisión y se oyó, cada sábado de cuatro a cinco de 
la tarde, en todo Madrid y que, desde aquí, quiero trasladar a toda 
España. 
11. LA RADIO ENlPARA LA ENSEÑANZA 
El alumno y oyente del "espectáculo" radiofónico realizado por 
los profesores de la UNED son meros receptores, ajenos a la codifi- 
cación del mensaje. En cambio los alumnos que "hacen radio", 
como los participantes en este programa, son creadores. Ellos 
redactan, narran y componen el espacio radiofónico. La escuela tra- 
dicional, centrada en el profesor, frente a la escuela nueva, centrada 
en el alumno. 
Y es que se puede participar en la enseñanza, a través del apara- 
to de radio, simplemente sintonizando el programa cultural deseado 
en el que cualquier profesor universitario, generalmente de voz 
carrasposa, lea grandes batallas, generalmente para insomnes; o 
bien construir mensajes e imágenes sonoras a partir de palabras, 
midos, música y silencio. Son dos tipos de enseñanza distintos: la 
enseñanza con la ayuda de la radio y la enseñanza del lenguaje 
radiofónico, donde el alumno manipula y transforma los mensajes. 
La radio, como recurso didáctico, puede participar de ambas activi- 
dades y convertirse en objeto y sujeto de la enseñanza. 
Radio-prisión-enseñanza: tres conceptos difíciles de conjugar 
porque la prisión y sus rejas condicionan el trabajo desarrollado en 
las escuelas penitenciarias. Tanto es así que algunos maestros opi- 
nan que la educación no es posible sin libertad (BEJARANO, J., 
1987:17). Dentro de una prisión se mastica el polvo, y las rejas y el 
pasado y los problemas cotidianos y la hostilidad a la cultura y a la 
misma sociedad. La radio ha conseguido lo utópico: crear para los 
demás. "Si no estás tú" ha sido su grito de libertad semanal, su 
creación penitenciaria. 
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Por la influencia que ejerce en nuestros alumnos, y antes de 
conocer la experiencia a fondo, vamos a detenemos en comentar el 
aspecto perturbador de la prisión. 
111. LA PRISION, ¿UN MAL NECESARIO? 
La exposición de motivos de la Ley Penitenciaria española de 
1979 califica a la prisión como un mal necesario. Esta declaración 
no deja de ser un atrevimiento "rousseaniano" y que, en cierta for- 
ma, da la razón a aquellos alcaldes que luchan contra la construc- 
ción de cárceles en su municipio. 
La prisión es un mal inherente a la sociedad moderna y provoca- 
do por ésta, aunque ampliamente rechazado por ingrato. 
Su fin medular viene recogido en la Ley Penitenciaria, antenor- 
mente señalada, y en el artículo veinticinco de la Constitución 
española: 
"Las penas privativas de libertad y las medidas de seguridad 
estarán orientadas hacia la reeducación y reinserción social y no 
podrán consistir en trabajos forzados ..." 
No es extraño que, en tal lugar, los alumnos, internos contra su 
voluntad, no acepten esta reeducación, porque tampoco los aceptó 
en su momento, la escuela tradicional. Un verdadero fracaso. 
Hartos, comenta Enrique Martínez Reguera, de este sainete de 
éxito popular, hacen sus necesidades fisiológicas encima de la 
mesa del profesor-a, representante de la cultura oficial. 
La escuela vale si es creativa, activa, centrada en el alumno, dia- 
logante, si le importan los sentimientos de los alumnos, vale si es 
comprensiva, comunicativa, democrática, actual, libre, lúdica. La 
escuela penitenciaria puede convertirse, cuando sigue estos valores, 
en una alternativa cultural a los patios de las prisiones , en donde 
los reclusos dan vueltas y vueltas, como "tontitos", todos los días. 
Así lo escriben, cuando pueden, por las paredes. 
Estos alumnos presos tienen que ser reeducados, según las leyes 
penitenciarias vigentes, sin haber sido educados previamente. Los 
maestros de prisiones debemos ser reeducadores antes que educa- 
dores, ¡qué gran error! 
Educación: "educare" frente a "ex-ducere". Es decir que la edu- 
cación no es alimentar, nutrir, "meter en la cabeza"; sino conducir, 
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guiar como Montessori afirmaba, aunque reconociendo que el 
desarrollo del niño, su desarrollo pleno, sólo se produce en un 
medio ambiente adecuado. Esto nos falla. 
También falla, y basta con contar el número de reincidentes que 
diariamente ingresan en prisión, el segundo objetivo de los centros 
penitenciarios españoles. 
Si la sociedad en crisis de los noventa no puede asumir el fin 
penitenciario de la reinserción del recluso, si el interno no puede 
ser reeducado, tan solo me queda, con el fin de paliar el mal 
intrínseco de toda institución penitenciaria, reivindicar el término 
EDUCACION, en el sentido de conducir y guiar, como objetivo 
básico de las escuelas penitenciarias, con el debido permiso de 
los reclusos. 
Por tanto, las prisiones como centros educadores de individuos 
penados, pueden considerarse como mal necesario de la sociedad 
actual, en el que la escuela debe ocupar el lugar central y orienta- 
dar del resto de las actividades que se desarrollan en los centros 
penitenciarios. 
El problema verdadero es, y eso trata de solucionar la experien- 
cia presentada, hacer la enseñanza lo suficientemente atractiva para 
ser demandada por unos reclusos carentes, en la mayoría de los 
casos, de todo tipo de expectativas. 
IV. LA RADIO ENTRE REJAS 
Participación y creación. En contra de todos los inconvenien- 
tes que se presentan en el medio penitenciario hemos creado la 
radio escolar: un grito semanal de libertad y un trabajo diario a 
desarrollar. 
La idea de grabar programas de radio en la escuela de la prisión 
de Carabanchel surgió en el año 1991, a partir de la puesta en mar- 
cha de la emisora Radio Activa en la misma prisión. 
La fantasía de la radio transformó parte del horario escolar. Ya 
nunca más se pudo calificar la enseñanza como tradicional. Conse- 
guimos que los internos se olvidaran del patio y, a veces, de la pri- 
sión, dominados por ese lenguaje radiofónico misterioso que te 
hace viajar del hipódromo a una plaza de toros con tan solo música, 
palabras y sonrisas. 
MODALIDAD: WNOVACION EDUCATIVA 369 
"Si no estás tú", el programa radiofónico semanal, que realiza- 
mos durante el curso 1992-93 para RADIO LAS AGUILAS, 106.3 
de la EM., tuvo el objetivo de dar a conocer a los oyentes la vida 
penitenciaria: inquietudes, aficiones, actividades, opiniones, crea- 
ciones, etc. Durante una hora semanal rompió los muros de la pn- 
sión de Carabanchel y dio vida a sus propias fantasías. 
A veces, casi siempre es lo más importante, queremos comuni- 
car lo que nos está pasando, nuestras propias vivencias diarias, 
como las de José Luis: 
(Suena una sirena en Plano Principal. Cesa y aparece una con- 
versación lejana y un tema musical de A. Parsons. Continúa sonan- 
do de fondo.) 
LOCUTOR: "Salí de mi celda caminando por la amplia galería 
y era agobiante la cantidad de personas que hacían fila esperando 
desayunar. 
Así comenzaba un nuevo día ..." (José Luis, preso de la 7" Gale- 
na  de Carabanchel) 
A partir de aquí es donde la "radio entre rejas" comienza a tener 
sentido. La radio como medio de expresión, de comunicación con 
la familia y con la vida, como lugar para gritar "estoy vivo y nece- 
sito que lo sepáis". La radio permite a los internos ser alguien, rea- 
lizar una creación para otros, gritar, vivir, dejar de dar vueltas por 
el patio y participar de la vida social. 
V. LOS MEDIOS DE COMUNICACION EN EDUCACION 
SECUNDARIA OBLIGATORIA Y EDUCACION DE 
ADULTOS 
La orientaciones pedagógicas para la Educación de Adultos 
señalan como líneas de actuación prioritarias la promoción académi- 
ca, profesional, personal y social, lograda a partir de actividades que 
exijan la participación, la decisión libre y el compromiso personal 
con la realidad social en la que se inserta. La necesidad de contacto 
permanente con la sociedad se manifiesta en la propia realidad onto- 
lógica del ser humano; en la necesidad innata de comunicación, el 
ser-humano a partir del contacto con'nuestros semejantes. No es 
posible la reinserción, ni la reeducación-reinserción-educación, si 
cortamos este vínculo. 
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Concretamente, estas orientaciones pedagógicas de 1974, 
mencionan a los medios de comunicación en los contenidos y 
objetivos correspondientes al área de Comunicación. Así se nos 
señala a los educadores que debemos enseñar a comentar y 
enjuiciar programas y noticias emitidas por la prensa, radio y 
televisión para fortalecer la actitud crítica ante estos mensajes; 
pero, en ningún momento se nos habla sobre el lenguaje audio- 
visual ni el lenguaje sonoro. La creación de imágenes se exclu- 
ye de la enseñanza como si tuviéramos que aceptar el papel 
pasivo que pretenden los magnates de los medios de comunica- 
ción, el papel del espectador indefenso de los noventa. La com- 
prensión de los códigos empleados en este nuevo lenguaje exi- 
ge la participación activa del alumno en la elaboración y 
creación de mensajes. 
Las orientaciones para la Educación Secundaria Obligatoria 
son más explícitas ya que reconocen el desarrollo tan impresio- 
nante de los medios de comunicación social en la presente 
década y su influencia sobre nuestros alumnos. Su papel en la 
creación y canalización de opiniones colectivas es tan impre- 
sionante que se convierte en una escuela paralela a la oficial. 
De aquí parte la necesidad de la enseñanza de su lenguaje, la 
lectura crítica de los medios y el análisis de los mensajes publi- 
citarios. 
Analizando concretamente el área de Lengua y Literatura nos 
encontramos, entre sus objetivos generales, el estudio de los ele- 
mentos caracten'sticos de los medios de comunicación, desarrollan- 
do actitudes críticas ante sus mensajes. Nuevamente el M.E.C. 
vuelve a olvidarse del aspecto creativo, participativo, cooperativo y 
formador de la producción de mensajes audio-visuales, aspecto 
que, tímidamente, se menciona dentro del objetivo número nueve: 
"Comentar y producir textos literarios orales y escritos desde 
posturas personales críticas y creativas". 
birectamente relacionados con la experiencia se encuentran 
los principios de actuación contenidos en el bloque cinco. Se alu- 
de al estudio de los lenguajes musical, verbal y de la imagen, y 
se cita como procedimiento la producción de mensajes en los que 
se combinan estos lenguajes y el análisis y exploración de las 
posibilidades comunicativas de algunos medios de comunicación 
de masas. 
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VI. LA AVENTURA DE "HACER RADIO" EN LA ESCUE- 
LA DE LA PRISION 
Una vez conocidas las bases legislativas de la experiencia y las 
limitaciones estructurales, que el medio penitenciario impone a 
cualquier tipo de actividad, es el momento oportuno para descubrir 
un programa de radio que, durante un año, fue toda una aventura 
para más de cuarenta internos de la prisión de Carabanchel. 
(Comienza a sonar la "careta de entrada". Aullido de un lobo en 
Plano Principal. Se desvanece. Comienza a sonar la sintonía en P.P. 
dos segundos y continúa de fondo). 
LOCO.l: Cuando oigas este aullido ... 
LOC0.2: No te asustes. 
LOCO. 1: Es la hora del comienzo del único programa de radio 
grabado en la prisión de Carabanchel para todos voso- 
tros. 
LOC0.2: Si no estás tú. 
LOCO. 1 : Un programa de radio grabado en la prisión de Cara- 
bancbel para todo Madrid. 
LOC0.2: Si no estás tú. 
LOCO.l: Apúntate al 106.3 de tu dial, los sábados de cuatro a 
cinco de la tarde en Radio Las Aguilas. 
LOC0.2: Escúchanos. Este es nuestro grito. 
Esta "careta de entrada" identificó el programa durante todos los 
sábados del curso escolar 1992-93. Un programa realizado por un 
equipo de alumnos que, semanalmente, debían redactar algunos de 
los apartados de "Si no estás tú": 
a)  Careta de entrada 
Mensaje, grabado previamente por Harold y Quique, que se 
repitió al comienzo de cada programa. 
6 )  Opinión 
Se trata de un comentario documentado sobre un tema de 
actualidad. 
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C )  Poemas 
Creados y grabados por los propios alumnos. 
d )  Dedicatorias 
Un espacio abierto para la comunicación, para los saludos. Un 
espacio para que los familiares puedan oír la voz de aquellos que 
están presos, un momento para acariciarse a través de las ondas y 
para soñar con la libertad. Este sueño da sentido al programa. 
e) Música 
Tratamos de ofrecer los temas que nos solicitan, bien a través de 
estos mensajes grabados o bien a través del teléfono de la emisora. 
fl Somos así 
Es el momento de "hacer importante" a los diversos personajes 
de la prisión. 
g )  Revista de prensa penitenciaria 
En gran parte de las prisiones españolas se imprime una revista 
que refleja el sentimiento de ese colectivo de presos. Nuestra sec- 
ción analiza, semana a semana, una de estas revistas. 
h) Ellos también estuvieron aquí 
Hitler, Miguel Hemández, Jesús Gil, etc. también estuvieron en 
la cárcel y en nuestro programa gracias a la labor de aquellos inter- 
nos que investigaron sus vidas. 
i)  Reportajes 
Jesús y Jos6 Luis, responsables durante meses del apartado, tra- 
taron de reconstruir la realidad, describir los hechos, el ambiente, 
los personajes y aquello que, día a día, dio vida a la prisión de 
Carabanchel. 
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La visita de Andrés Vázquez, la actuación del grupo musical 
"Carabanchel", el recital poético de "Paisaje Humano", la entrega 
de diplomas del curso de Marketing o, quizás el momento más inte- 
resante del año y el mejor reportaje, la entrevista realizada a Mano- 
lo Tena, difundida en toda España a través de Radio Nacional de 
España. 
j )  Humor 
Planteamos problemas comunes dramatizados: la seguridad 
social, el matrimonio, los métodos anticonceptivos, etc. 
Si bien el resto de los apartados son redactados por algunos 
componentes del grupo, en la creación y realización de las distintas 
historias sonoras interviene todo el equipo poniendo su voz a dis- 
tintos personajes: curas, soldados, monjas, políticos, policías, pre- 
sentadoras, enfermeras, alcaldes, recepcionistas, camioneros, y a 
Tocho y Pajuel, dos ex-presidiarios creados por Cortina, un interno 
que trabajó sin pausa, durante cerca de dos meses, para dar vida a 
estos individuos próximos a su mundo culturai. 
k)  Noticias penitenciarias. 
Buscábamos, entre todas las noticias aparecidas en la prensa 
nacional, aquellas referidas al mundo penitenciario y que afectaban 
directamente a los internos. 
Se trabajaba con una ficha de trabajo semejante a la siguiente 
redactada por un alumno: 
FECHA: (NO CITAR) 25-XII-1992 
FUENTE: Diario El País. 
TITULAR: TOMAS DE LA QUADRA VISITA LA PRISION 
DE CARABANCHEL. 
RESUMEN: El ministro de Justicia, TOMAS DE LA QUA- 
DRA SALCEDO, en su visita a la de 
Carabanchel, anuncia que se cerrará en 1994. 
Algunos presos se quejaron de que solo se mues- 
tre a la prensa el lado bueno de la prisión. 
Esta noticia formó parte del boletín correspondiente al primer 
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programa del mes de Enero de 1993, junto con otras diez seleccio- 
nadas del ámbito penitenciario. 
1)  Las llamadas telefónicas 
"Proporcionan una sensación de inmediatez, y también dan lugar 
a conocer las relaciones de los oyentes" (MCLEISH:1986,182). 
No forman parte del programa grabado sino de la emisión direc- 
ta del programa. Los familiares, a través de la línea telefónica 705 
88 36, dieron esas palabras de ánimo a los internos que, semana 
tras semana, esperaron ese momento oportuno, esa comunicación 
especial. 
m) Despedida 
Su duración fue variable, en función siempre del tiempo dispo- 
nible aunque tratamos, en todos los programas, decir los nombres 
de los participantes. 
En definitiva "Si no estás tú" es un magazine joven, que aún 
esta buscando su fórmula. Y buscando la fórmula ideal nos hemos 
quedado porque, en estos momentos, ya no se emite por falta de 
presupuesto y falta de ayuda oficial. 
No obstante vamos a recordar la escaleta del programa número 
quince para que no quede en el olvido o en el abandono el proyecto. 
"SI NO ESTAS TU". Programa número 15. Fecha: 6-11-1 993 
Radio Las Aguilas, 106.3 F.M., C/ General Romero Basart, 125, 
28044 Madrid. Sábado seis de Febrero de 1993. Horario: 16 a 17 h. 
0-1 min. Sintonía. 
1-3 Presentación y opinión sobre la violencia. 
3-5 Poema de César Vallejo sobre la paz. 
5-6 Dedicatorias. 
6-9 Canción dedicada. Intérprete Iron Maiden. 
9-13 Ellos también estuvieron aquí: El Lute, tercera parte. 
13-16 Información sobre el Reglamento Penitenciario: Reden- 
ciones. ~ - - - - - -  
16- 17 Dedicatorias. 
17-20 Canción dedicada. J. Sabina: "Princesa". 
20-26 Humor: Las aventuras de Tocho y Pajuel. 
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Dedicatorias. 
Canción dedicada del grupo Carabanchel: "Hotel Cali- 
fornia". 
Sintonía. 
Repoaaje sobre actividades culturales: Curso de mani- 
puladores de alimentos. 
Dedicatorias. 
Canción dedicada: Grupo de intemos "Revoltosos". 
Somos así: Entrevista a un locutor de la emisora libre 
de radio "Cadena del Water". 
Revista de prensa penitenciaria. 
Noticias sobre prisiones. 
Repetición de una llamada telefónica , recibida el día 
30 de Enero. Entrevista a Miguel M. 
Opinión: "El crimen de Alcácer". 
Despedida. 
Este programa se prolongó durante más de diez minutos debido 
al número elevado de llamadas telefónicas recibidas en la emisora. 
Método de trabajo 
El programa sigue el formato del magazine radiofónico, con 
diversas minisecciones y distintos colaboradores, con la voz de 
un locutor principal que da continuidad a esta variedad de conte- 
nidos. 
La elaboración del programa exige la colaboración de todos los 
integrantes. El profesor debe coordinar, dirigir, guiar, pero nunca 
intervenir directamente en la realización del espacio radiofónico. 
Su tarea comienza con la redacción de la "escaleta" del programa y 
la distribución del trabajo entre los diversos integrantes del grupo. 
El equipo de redactores y locutores, debido a las condiciones de los 
intemos de la prisión de Carabanchel, cambiaba con cierta frecuencia. 
Los siguientes alumnos intervinieron en la redacción y presentación 
del anterior programa emitido el día seis de Febrero de 1993: 
- Harold y Quique grabaron la careta de entrada. 
- Harold se ocupó de la coordinación general y de la sección de 
opinión. 
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- José Luis y "Chiquitín" se encargaron de las poesías. 
- Cortina redactó la historia de humor. 
- Jesús realizó el reportaje. 
El momento más complicado de la grabación surge al tratar de 
realizar la dramatización, en la que intervienen varios alumnos 
poniendo sus voces a unos personajes singulares: Tocho,Pajuel,mon- 
jas, sacerdotes, militares, etc. Es el momento de las risas, de taparse 
la nariz para hablar, de los chillidos, de los aplausos, de los diálogos 
y de los gritos. 
La dramatización radiofónica comparte con el "role playing" 
todos sus objetivos: 
- Es motivadora. Hace intervenir a todos los alumnos en la crea- 
ción de una historia casi real. 
- Acerca a los alumnos a la vida real, la vida, que en su caso, no 
ven y no sienten. 
- Es socializante. Aprenden distintos papeles sociales y a identi- 
ficarse con personajes que nunca conocieron. 
- Es una forma de expresión y un instrumento de investigación 
en la vida y para la vida. 
- Cooperativa y afectiva porque crea lazos de unión. 
Material utilizado 
El equipo técnico utilizado en la grabación del programa estuvo 
compuesto por los siguientes elementos: 
- Un casete grabador. 
- Un casete reproductor para incorporar a la narración diversos 
efectos sonoros. 
- Una pequeña mesa de mezclas. 
- Dos o tres micrófonos. 
- Un casete grabador y portátil para recoger las declaraciones, 
opiniones y dedicatorias de los internos. 
Con todo este material se puede empezar a explotar la radio 
como recurso didáctico dentro de la escuela. Sin embargo, las posi- 
bilidades de utilización, pueden ampliarse o reducirse según las 
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expectativas del profesor, bien imitando la forma de trabajar en la 
radio,bien instalando un sistema de megafonía por cable, o bien, la 
más comprometida y arriesgada, la creación de una emisora esco- 
lar en el mismo centro, tal como lo hicieron los profesores de 
Radio Turón. 
Objetivos 
Los medios de comunicación social, a pesar de que algunos 
piensan que se comportan como una escuela paralela a la oficial, 
son complementarios a la enseñanza. Desarrollan una función 
meramente informativa y de entretenimiento 
Nuestros alumnos necesitan comunicarse, compartir experien- 
cias positivas y sentirse válidos para la sociedad. Y es a partir de 
estos principios desde donde me planteé me planteo los siguientes 
objetivos: 
- Fomentar y desarrollar la creatividad. 
- Incrementar la comunicación grupal. 
- Desarrollar métodos de trabajo en equipo. 
- Aprender técnicas de trabajo intelectual. 
Las penas privativas de libertad también lo son de contactos 
sociales y este tipo de intervención educativa debe corregir esta 
carencia, básica, de los internos. 
"Hacer radio" supone una investigación del entorno más inme- 
diato, una transformación del alumno-interno en individuo social 
desarrollando su espíritu crítico, un intercambio de roles sociales y 
una actividad plenamente creadora y abierta a la vida. 
"Para vivir solo vale la pena vivir. Para vivir ..." Estas palabras 
de J. Manuel Serrat cerraron la serie de programas, realizados por 
los internos de la prisión de Carabanchel y ofrecidos por Radio Las 
Aguilas a todos los madrileños. Un programa que fue una altemati- 
va y una esperanza semanal. Una apuesta por la vida en el interior 
de la prisión de Carabanchel donde "hay un patio que se mete en 
las entrañas. Antesala de un camino sin fin ..." ( Canción "Caraban- 
chel" de Guillermo). 
Así, los participantes en nuestro taller de radio, se formaron 
para: 
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- Mejorar la comprensión lectora y la expresión oral y escrita. 
- Comprender los distintos roles sociales. 
- Desarrollar la lectura crítica. 
- Dar importancia a la creación de opiniones colectivas por parte 
de los grandes medios de con~unicación social de los noventa. 
- Aumentar el conocimiento de los hechos ocurridos en el 
momento histórico actual. Y, sobre todo, para vivir, para sentir 
y aprender, y comenzar a vivir en libertad. 
, 
Quizá ese profesor de la prisión de Sevilla, al que me referí 
anteriormente, se equivoque al negar la educación dentro de las pri- 
siones, porque actividades y clases como estas "hacen libres" y 
"preparan para la vida" a los reclusos. 
EDUCACION Y NO REEDUCACION. Educar, educar, ¿para 
qué? 
- Para la participación, fomentando comportamientos democrá- 
ticos. 
- Para el diálogo, aprendiendo a escuchar. 
- Para la acción, en contra del espíritu tedioso, pasivo y aburrido 
de los internos. 
- Para la creatividad. 
- Y, repito, para la vida. Lo más importante para el alumno- 
interno. 
VII. CONCLUSIONES 
Educación, enseñanza y radio se han presentado como concep- 
tos aliados y opuestos a la prisión. Creación frente a destmcción. 
"Si no estás tú", programa radiofónico grabado en la prisión de 
Carabanchel y emitido por Radio Las Aguilas en el 106.3 de la 
F:M., jugó con las palabras de los internos, con los sonidos, con la 
música para hacer mágica la radio y trasladar al interno a lugares 
deseados. La radio constituye un recurso didáctico barato, activo, 
creador y participativo, que comparte estas características en las 
escuelas penitenciarias. 
El taller de radio, desarrollado durante el curso escolar 1992-93 
en la prisión de Carabanchel, nos ha demostrado a todos, incluso a 
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aquellos amantes la escuela tradicional, pasiva, imitativa, tradicio- 
nalista, no dialogante, inmóvil, etc., que la educación en prisiones 
es creativa y divertida y que le importa lo que piensa y siente el 
alumno. 
La radio, fundamentalmente un medio de expresión y comunica- 
ción, y el programa "Si no estás tú" nos ha enseñado a vivir esta 
otra escuela que hace al alumno gritar "estoy vivo y necesito que lo 
sepáis". 
La escuela, a partir de esta experiencia, se convierte, lejos del 
sentido enciclopédico de antaño, en un lugar para aprender a ser, 
pensar y crear 
(Sintonía de fondo y desvanece al final) 
"LOCO. 2: Porque si no estás tú nuestra voz se apagará en el 
silencio del olvido". 
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LOS ORIGENES DE NUESTRA SOCIEDAD. 
EXPERIMENTACION 
DE UNA UNIDAD DIDACTICA 
(Mención Honorífica) 
Ricardo Conte S6nchez 
Josd Marío de Juana Aronuino 
1. INTRODUCCION 
Razones para la elaboración y experimentaciún de una Unidad 
Didáctica 
Seguramente todos los profesores de historia han experimentado 
las mismas inquietudes que nosotros a lo largo de su carrera docen- 
te. Vemos cómo, año tras año, algo tan interesante como es la histo- 
ria de las civilizaciones, se convierte en un instrumento de tortura 
para el alumnado de edades comprendidas entre los 14 y los 15 
años, sin que todo el esfuerzo y los sinsabores que se derivan de su 
estudio sirvan realmente para que el alumno llegue a obtener un 
conocimiento que sea algo más que una visión históricamente con- 
fusa y desdibujada, meramente descriptiva, de lo que ha sido la 
evolución de la humanidad. 
El hecho de que estos conocimientos sean descriptivos agrava 
aún más la situación, puesto que son en sí mismos objeto de olvido 
ya que no quedan integrados en una estructura mental, y carecen 
por tanto de significado. 
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Desde nuestro punto de vista la razón que explica este estado de 
cosas está en el origen del sentido de la propia asignatura. Ceneral- 
mente todos los profesores de historia consideran que el estudio de 
la misma se justifica por la necesidad de su conocimiento para 
poder explicar el presente. Este presupuesto en sí no es erróneo, 
pero deriva, demasiado frecuentemente, en una aberración, como 
es el tratar de analizar las características fundamentales de todas y 
cada una de las civilizaciones y de las grandes etapas en el desarro- 
llo de la cultura occidental. 
Creemos que ésta es la causa del gran fracaso de la materia, 
puesto que lleva a una sobrecarga de contenidos sumamente perju- 
dicial para el desarrollo de la disciplina y su comprensión por parte 
del alumno. Se produce de esta forma la paradoja de que, querien- 
do explicar nuestro presente a través del pasado, no lo conseguimos 
precisamente por estudiar el pasado. Un pasado en el que tienen 
cabida todos los aspectos relativos a todas las épocas históricas: 
cronología, etapas, acontecimientos y formas estructuras 
económicas v sociales, manifestaciones culturales. etc. Esto lleva a 
que, sistemá&unente, el árbol de cada época estudiada no nos deje 
ver el bosque de la historia. Si esto afecta al profesor, dotado de 
conocimientos y capacidades más que suficientes para la compre- 
sión de estmcturas complejas y de las líneas generales de la causa- 
lidad histórica, de qué forma no afectará al alumno que carece de 
todo ello. 
Por supuesto este fenómeno incide también, y muy seriamente, 
en el desarrollo de destrezas y actitudes del alumnado por cuanto la 
aglomeración de contenidos implica la puesta en práctica por parte 
del profesor de una metodología eminentemente magistral sin que 
dé lugar más que a la realización de algunos ejercicios inconexos, 
frecuentemente fuera del aula, y que no suponen una auténtica pre- 
paración en el aprendizaje de procedimientos propios de la discipli- 
na como son el dominio crítico de distintas fuentes de información, 
análisis y comentario de textos e imágenes, elaboración de mapas y 
gráficos, uso de distintas técnicas de estudio, dominio del vocabu- 
lario, empatización histórica, etc.. 
Ante este panorama se nos hizo evidente la necesidad de una 
modificación del planteamiento de la asignatura que no podía limi- 
tarse tan sólo a una drástica selección de contenidos. Esta sería inú- 
til sin verse acompañada de la utilización de una metodología espe- 
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cífica que permita el trabajo y la profundización de éstos, de mane- 
ra que no sólo se desarrollen todos los aspectos procedimentales y 
actitudinales propuestos, sino que contribuyan decisivamente a la 
comprensión de los nuevos conceptos, permitiendo su fijación en 
las estructuras mentales del estudiante. 
La única vía posible para concretar este proyecto de reforma era 
la elaboración de Unidades Didácticas, integradas dentro de un 
Proyecto Curricular y su experimentación a fin de poder constatar, 
de la forma más objetiva posible, los resultados de su aplicación. 
Todo esto viene a coincidir claramente con las exigencias que 
plantea la Reforma de las Enseñanzas Medias, que inspira y apoya 
nuestra iniciativa, en aspectos tan esenciales como la selección de 
contenidos, la metodología didáctica, la concepción constructivista 
del aprendizaje, la valor&ión de cuestiones tañrelevantes como los 
arocedimientos v las actitudes, v las técnicas de evaluación. 
También ha ieuido una destácada importancia a la hora de deci- 
dimos a elaborar y poner en práctica esta Unidad Didáctica el deseo 
de introducimos en el mundo de la investigación educativa. Quere- 
mos explorar las posibilidades de perfeccionamiento profesional a 
través del desarrollo de investigaciones experimentales en el aula. 
Resumiendo, confiamos en que la elaboración y aplicación de 
Unidades Didácticas, siempre integradas dentro de un Proyecto 
Curricular más amplio, pueda ser un valioso instrumento para con- 
tribuir a la disminución del fracaso escolar en nuestra materia, a la 
formación de ciudadanos criticos y cultos, y a incrementar el grado 
de satisfacción profesional del profesorado. 
11. LA ELECCION DE LA UNIDAD DIDACTICA 
La Unidad Didáctica utilizada en la presente experimentación 
está integrada dentro de un proyecto curricular que abarca la Ense- 
ñanza Secundaria, en el área de Ciencias Sociales, al completo. 
Este proyecto cumcular estructura los cuatro cursos de la Educa- 
ción Secundaxia en Unidades Didácticas trimestrales, sin distinguir 
de antemano entre contenidos puramente geográficos e históricos. 
El objetivo que rige este proyecto es conseguir la comprensión 
por parte del alumno de los elementos básicos de nuestra sociedad 
y cultura, y de sus actividades económicas y su relación con el 
medio, y por extensión con el Planeta. 
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La presente unidad se integra en este proyecto al pretender mos- 
trar, paso a paso, los orígenes de las principales formas de organi- 
zación social y económica de la humanidad desde la prehistoria 
hasta la formación de las primeras civilizaciones urbanas, sentando 
las bases de los elementos fundamentales de una sociedad civiliza- 
da (formas de poder, estado, instmmentos del poder -leyes, justicia, 
ejército ...-, relaciones económicas y explotación del medio, organi- 
zación social, expresiones culturales.etc.). Al mismo tiempo inicia 
a los alumnos en el trabajo con los elementos y técnicas específicos 
del conocimiento histórico (cronología, análisis de texto, cambio- 
permanencia, relativismo histórico, empatia, causalidad, etc.). 
l En el proyecto curricular original, esta Unidad Didáctica se 
debena impartir durante el segundo trimestre del primer ciclo, pre- 
cedida por otra de introducción al conocimiento de las ciencias 
sociales y de sus métodos de trabajo ("Tiempo y Espacio") y segni- 
da de una dedicada a estudiar los elementos básicos de la organiza- 
ción del espacio geográfico ("Nuestro pequeño Mundo"). 
En el segundo curso de este primer ciclo se verían las siguientes 
unidades: "Las actividades productivas", "Industria y revolución 
industrial" y "Cultura tiempo y espacio" que abarcarían el estudio de 
los distintos sectores de la actividad económica y su desarrollo his- 
tórico, centrándose en el segundo trimestre en el fenómeno indus- 
tdal como eje básico de la economía y de las transformaciones 
sufridas por el Planeta en los últimos doscientos años; terminando, 
durante el tercer trimestre, por estudiar la evolución diacrónica de 
algún aspecto de la historia de la humanidad, preferentemente de 
carácter cultural o artístico, cuya determinación vendrá dada por los 
centros de interés manifestados por el alumnado durante el curso. 
A lo largo del segundo ciclo se tratarían las unidades siguientes: 
Primer curso 
- "La ciudad; pasado y presente" 
-"Del foro a la catedral" 
- "Europa a la conquista del mundo" 
L Segundo curso 
- "Naciones, estados, bloques y conflictos" 
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- "La organización del espacio Ibérico" 
- "Cultura tiempo y espacio" 
Durante el primer curso el estudio estaría centrado en el fenó- 
meno urbano y el surgimiento de la burguesía en la Europa medie- 
val, para pasar a ver la organización del mundo derivada de la 
expansión europea desde el Renacimiento. 
Durante el segundo curso se continuaxía la evolución histórica, 
planteando los problemas actuales derivados de aquella organiza- 
ción, para pasar a analizar en detalle los problemas específicos 
referentes al espacio ibérico que se dan en la actualidad así como 
sus antecedentes históricos. 
El tema de cierre de este ciclo, al igual que sucedió en el prime- 
ro, será un estudio diacrónico de temas culturales que se hallen 
dentro de los centros de interés del alumnado. 
Como puede verse se ha producido un desfase entre el proyecto 
original, que preveía la aplicación de la presente unidad durante el 
segundo trimestre del primer curso del primer ciclo, y su experi- 
mentación en el primer trimestre del primer curso de B.U.P. Ello es 
debido a varias razones. En primer lugar consideramos que los 
alumnos de primero de B.U.P. no habían adquirido el conocimiento 
y dominio exigido de los elementos estructurales básicos de las 
sociedades desarrolladas, por lo que sería contraproducente aplicar 
unidades más avanzadas. En segundo lugar porque los contenidos 
de esta unidad se adecuan perfectamente a la programación previs- 
ta por el Seminario de Geografía e Historia del instituto objeto de 
la experimentación. 
- OBJETIVOS GENERALES 
1.  Perfeccionamiento didáctico 
Conseguir un doble objetivo: 
- Obtener un aprendizaje significativo en los alumnos, a través 
de una metodología eminentemente activa. 
- Facilitar la tarea del profesor ofreciéndole un material cohe- 
rente, que engloba en una estructura lógica todo el desarrollo 
de la unidad. 
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2. Acercamiento histórico 
Propiciar la constante confrontación del pasado histórico con el 
mundo actual para comprender mejor el presente más que para 
conocer descriptivamente la sucesión de civilizaciones que tradi- 
cionalmente ha conformado el eje de la disciplina. 
3. Empatía 
Comprender las razones que empujan a las colectividades huma- 
nas a actuar de una determinada forma en función de sus circuns- 
tancias socio-económicas y culturales. 
Este objetivo se puede dividir en tres apartados: 
- Medición del tiemoo. Dominio de los términos v técnicas habi- 
tualmente empleados en cronología. 
- Cronología absoluta y relativa. 
- Relativismo del tiempo histórico. 
5. Cambio y permanencia 
Persigue conseguir que el alumnado aprecie el continuo históri- 
co a través de los elementos que se han ido transmitiendo de unas 
culturas a otras y de unas épocas a otras. En cuanto al cambio es 
necesario que el alumnado aprenda a valorar en su justa medida la 
incidencia que los elementos de cambio tienen en una sociedad y 
cómo pueden afectar a las permanencias modificándolas o disfra- 
zándolas. 
6. Causalidad 
Se hará especial hincapié a lo largo de toda la unidad, en las rela- 
ciones de causalidad como motor de cambio en el proceso histórico. 
Es también muy importante destruir la tendencia general a esta- 
blecer relaciones unívocas causa-efecto, tratando de conseguir que 
el alumno comprenda que en historia es prácticamente imposible 
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que se dé una única causa como origen de cualquier acontecimiento, 
introduciéndole de esta manera en el concepto de multicausalidad. 
7. Estructuras 
Es necesario introducir al alumno en la comprensión de las 
estructuras que conforman las distintas sociedades estudiadas, 
detectando las múltiples interrelaciones que se establecen entre los 
distintos elementos que las conforman, así como con el medio que 
las sustentan. 
8. Capacidad critica 
Desarrollo de las capacidades de análisis y síntesis a fin de con- 
seguir una madurez crítica que le permita enfrentarse, de una 
manera lo más autónoma posible, a las informaciones recibidas y a 
las situaciones sociales pasadas y presentes. 
9. Valoración del conocimiento histórico 
Apreciación de la historia como elemento cultural y lúdico e 
instrumento para el conocimiento de nuestra sociedad, del pasado y 
de la forma en que el hombre actúa y reacciona frente a las distin- 
tas circunstancias que se le presentan. 
10. Dominio de la lengua 
Dotar al alumno de los instrumentos básicos para comprender y 
expresarse con propiedad desarrollando el vocabulario específico 
de la materia, e intentar que alcancen un nivel aceptable en la com- 
prensión lectora y en la expresión oral y escrita. 
11. Tratamiento de la información 
Desarrollar las capacidades de lectura e interpretación de los 
datos aportados por distintas fuentes de información. 
Así mismo, se pretende que consigan expresarse a través de dis- 
tintos medios, particularmente con la elaboración de textos, mapas, 
gráficos, ejes cronológicos y cuadros sinópticos. 
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12. Intmducción al método cientGco 
Aproximación a los métodos de investigación histórica, median- 
te la realización de ejercicios y pequeños proyectos de investiga- 
ción, que exijan el manejo de distintos tipos de fuentes, el desarro- 
llo de actividades de análisis y síntesis y la elaboración de un 
documento final. 
13. Valores sociales 
Desarrollar en el alumnado toda una serie de valores dirigidos al 
respeto de las peculiaridades y de los derechos de los distintos indi- 
viduos, sociedades y culturas; así como la valoración del bien 
común y del patrimonio natural y cultural. 
- CONTENIDOS 
Conceptos. - 
1.Cronología. Cronología básica, absoluta y relativa, de las 
principales etapas históricas estudiadas. 
2.Características generales y rasgos evolutivos del Paleolítico. 
Tipos humanos, instmmentos, manifestaciones culturales y 
espirituales. 
3.Relación medio - depredación - nomadismo - organización 
social. La especialización en el trabajo por sexo y edad, el 
papel de la mujer en el Paleolítico. 
4.Caracteristicas generales del Neolítico. Cultura material y 
espiritual, y organización social. La decisiva aportación de 
las mujeres al desarrollo cultural y material. 
5.Rclación mcdio - producción - scdcntarismo. 
6,Características generales del yacimiento de Lo\ Millares. 
Principales manifestaciones culturales. 
7.Relación medio - producción - excedente - obtención de 
metales - especialización en el trabajo - clases dominantes - 
comercio. 
8.Caracteristicas generales del medio físico en el Oriente Pró- 
ximo. Localización de las principales ciudades y su relación 
con los condicionantes naturales. 
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9.0ngen de la civilización urbana en relación con las necesida- 
des organizativas y culturales de la agricultura de regadío en 
~ e s o ~ o t a m i a .  
. - 
10.0rigen del estado y sus instrumentos de poder: ejército, 
leyes, burocracia, religión. Relación sacerdotes - poder. Teo- 
cracia. La importancia del templo en Babilonia. 
11.Características generales de la sociedad en Babilonia. Socie- 
dad estamental. Ida marginación femenina. 
12.lmportancia de la especi,iliración en el trabajo en las civilizacio- 
nes urbanas.  elación existente entre grado de desarrollo de la 
civilización y diversidad profesional. El comercio en Babilonia. 
13.Relación entre nuestra Sociedad y la babilónica. Rasgos cul- 
turales heredados. 
Procedimientos. - 
1 .Manejo de las técnicas básicas usadas en cronología. Confec- 
ción, lectura e interpretación de ejes cronológicos. 
2.Lectura y análisis de textos y mensajes procedentes de distintos 
medios audiovisuales (vídeo, diapositivas, ilustraciones, etc.) 
3.Lectura y elaboración de mapas, gráficas y cuadros estadísticos. 
4.Síntesis de informaciones procedentes de distintos medios de 
comunicación y elaboración de conclusiones. 
5.Elaboración e interpretación de esquemas, cuadros sinópti- 
c o ~ ,  mapas conceptuales, etc. 
6.Identificación de las múltiples causas que determinan un 
hecho histórico, señalando su diferente carácter. 
7,Identificación y comprensión de las relaciones que se esta- 
blecen entre los diferentes elementos que configuran una 
estructura socioeconómica y cultural determinada. 
8,Comprensión de las acciones de los hombres en las diferen- 
tes culturas, como producto del conjunto de circunstancias 
económicas, sociales y culturales. 
9.Realización de pequeños trabajos de investigación. Introduc- 
ción en el método de investigación histórica; manejo de fuen- 
tes y establecimiento de conclusiones. Elaboración y presen- 
tación de trabajos. 
10.Desarrollo de técnicas básicas para el debate y la organiza- 
ción y desarrollo del trabajo en grupo. 
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Actitudes. - 
1. Respeto ante las opiniones ajenas y aceptación de puntos de 
vista contrarios a los propios. 
2. Valoración de los derechos del individuo y de los derechos 
humanos en general, manteniendo actitudes contrarias a 
fenómenos como el racismo y el sexismo, comenzando 
por el respeto a los derechos de los propios compañeros de 
clase. 
3. Reconocimiento de los valores culturales intrínsecos de otras 
civilizaciones y pueblos distintos de nosotros. 
4. Valoración del patrimonio histórico, cultural y artístico de la 
humanidad, desarrollando actitudes de respeto favorables a la 
conservación del mismo. Interés por la adquisición de valo- 
res culturales propios como forma de desarrollo integral de la 
persona. 
5. Reconocimiento de la importancia que tiene el estudio de la 
historia para la mejor comprensión del mundo actual y para 
la formación humanística del individuo. 
6. Desarrollo de una actitud positiva hacia el estudio como 
medio para la adquisición de conocimientos e instrumento 
para la formación personal. 
7. Reconocimiento y respeto por los valores del sistema demo- 
crático, manteniendo una actitud crítica y constructiva frente 
a las injusticias sociales y de participación activa en la vida 
política y de la comunidad. 
8. Búsqueda de la objetividad y del rigor a la hora de valorar 
cualquier tipo de hecho, conocimiento o información, así 
como de cara a la explicación de las situaciones históricas 
rechazando las causas únicas como generadoras de las 
mismas. 
- ESTRUCTURA 
La U.D. que presentamos consta de cinco subunidades, cada una 
de las cuales viene a ilustrar un momento de la evolución cultural y 
material de la sociedad humana en el camino de la depredación a la 
civilización, centrando la atención en las innovaciones más trascen- 
dentales: 
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- Utilización del fuego 
- Evolución de los utensilios 
- Sedentarización y explotación del medio (producción). 
- Cerámica 
- Metales 
- Comercio 
- Jerarquización social 
- División social del trabajo 
- Civilización urbana y aparición del estado (escritura, leyes, 
poderes, etc.). 
Los ejemplos que vamos a usar para la consecución de nuestros 
objetivos se centrarán en el estudio de: 
1- La Prehistoria 
11- El Jericó Natufiense 
111- Charavines 
IV- Los Millares 
V- Babilonia 
Evidentemente, en ningún caso pretendemos que el estudio de 
estos capítulos sea exhaustivo, y, ni tan siquiera, que conduzca al 
conocimiento global y pormenorizado del momento descrito, sino 
que sirva fundamentalmente para la consecución de los objetivos 
marcados. 
Cada uno de los cinco apartados señalados consta de un material 
gráfico y de textos históricos o h i s t~ r iogr~cos ,  cuyo sentido viene 
dado por el cuestionario que acompaña a cada unidad. 
111. CONDICIONES MATERIALES 
DE LA EXPERIMENTACION 
La experimentación de la unidad, objeto de la presente investi- 
gación, se llevó a cabo en el I.B. "N. 5" de Cartagena. El centro 
está situado en el casco urbano de la ciudad y cuenta con veinte 
unidades, ocho de las cuales son de primero de B.U.P., con un solo 
turno de mañana. 
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La Unidad Didáctica se aplicó en los ocho cursos de primero, 
sobre una población de 320 alumnos, repartidos en 6 unidades de 
40, una de 41 y una de 39. 
Las clases fueron impartidas por dos profesoras y dos profesores 
agregados con destino definitivo en el centro. 
Las aulas de cada grupo tenían una superficie tan ajustada al 
número de alumnos (56 metros cuadrados) que se hizo imposi- 
ble en todo momento realizar formas de agrupación diferentes 
de la tradicional. Esto nos impidió experimentar el trabajo en 
gran grupo con disposición circular de los alumnos que tan 
buenos resultados suele dar, especialmente en actividades como 
el debate. 
El material de trabajo constaba de 74 páginas entre textos, ilus- 
traciones y cuestionarios. 
El tiempo dedicado en cada apartado de la unidad, fue bastante 
aproximado en todos los cursos, con un desfase acumulado de un 
máximo de cuatro horas lectivas de unos profesores a otros. 
El esquema general de temporalización fue el siguiente: 
Introducción y tormenta de ideas 1 ó 2 sesiones 
Paleolítico de 9 a 11 sesiones 
Jericó 4 sesiones 
Charavines 4 sesiones 
Millares 4 sesiones 
Babilonia de 11 a 15 sesiones 
Esto se corresponde con bastante precisión con las previsiones 
realizadas. 
El número de horas lectivas disponibles durante el primer 
trimestre fue de 38 a 41 según los grupos, adaptándose la 
unidad perfectamente a la duración del primer trimestre de 
curso. 
Las pruebas de evaluación tuvieron que ser realizadas en 
el aula, ya que el centro no dispone en estos momentos de 
espacios amplios para la celebración de exámenes. Por ello, y 
dado que los alumnos debían estar situados necesariamente 
próximos, hubo que elaborar distintos ejercicios (hasta cuatro 
por grupo) aunque todos ellos ajustados al mismo tipo de 
examen. 
MODALIDAD: INNOVACION EDUCATIVA 395 
A-Metodología de la investigación 
La presente investigación se ha desarrollado a través de la apli- 
cación de un material didáctico previamente elaborado (la unidad 
didáctica "Tiempo y Espacio") confeccionado por el gmpo de tra- 
bajo "Aladroque" al que pertenecemos. 
FASES: 
El proceso seguido ha pasado por varias fases: 
1-Fase previa de preparación de la investigación 
Reuniones con los profesores que habrían de impartir la materia 
para diseñar la metodología básica de la experimentación, adapta- 
ción de la programación del Seminario, objetivos, temporalización 
aproximada y preparación del material. 
2-Experimentación de la Unidad Didáctica 
- Aplicución del material en cla,c. 
- Realizacicín y aplicación de una hoja de observación. 
- Elabor~cicín de un diario de clase. 
- Celebración de reuniones periódicas (los miércoles por la maña- 
na) para el seguimiento y coordinación de la experimentación. 
- Reuniones para la determinación de las características de las 
distintas pmebas. 
- Elaboración de los ejercicios de evaluación de contenidos. 
- Aplicación de los ejercicios y evaluación de los mismos. 
- Análisis de los resultados obtenidos. 
- Valoración general de la unidad y de los resultados. 
- Revisión de la unidad didáctica y propuestas de cambios perti- 
nentes en sus materiales. 
- Recogida y evaluación de los trabajos de investigación realiza- 
dos por los alumnos. 
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#-Evaluación de recuerdo 
- Elaboración de una pmeba objetiva destinada a establecer, de 
forma cuantificable, el grado de integración de los conceptos 
en la estructura cognoscitiva de los alumnos. 
- Aplicación de la prueba, cuarenta días despuks de la realiza- 
ción del ejercicio de evaluación final. 
- Evaluación de resultados y elaboración estadística de los 
mismos. 
5-Evaluación de la unidad por parte del alumnado 
- Elaboración de un cuestionario de evaluación de la unidad. 
- Aplicación del mismo y volcado y elaboración estadística de 
los datos obtenidos. 
- Reunión para el análisis y comentario de los resultados genera- 
les de evaluación. 
Confección de un documento en el que se recogen todos los 
aspectos relativos a la experimentación y evaluación de la misma. 
INSTRUMENTOS 
1 -Hoja de observación 
Es un instmmento que surge de la necesidad de homogeneizar 
las observaciones de los diferentes profesores acerca del desarrollo 
de la experimentación, en referencia a contenidos, actividades, 
objetivos, metodología, temporalización, material, actitud del 
alumnado, actuación del profesor, reflexiones personales, anotacio- 
nes de carácter práctico y evaluación diaria de lo anterior. 
2-Diario de clase 
El diario de clase consistía en un cuaderno en el que se registra- 
ba a diario el desarrollo de la actividad de acuerdo con los aspectos 
señalados en la hoja de observación. 
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3-Material para la evaluación de contenidos 
Dentro de este apartado hay que distinguir cuatro tipos de mate- 
riales: Los ejercicios de clase, el cuaderno de trabajo, los trabajos 
de investigación y las pmebas de evaluación. 
Los ejercicios de clase hacen referencia a la resolución de los 
cuestionarios integrados en la Unidad Didáctica. Estos servían, al 
mismo tiempo, como instmmento de evaluación continua. 
El cuaderno de trabajo del alumno consistía en el registro de las 
respuestas a cuestionarios, las conclusiones alcanzadas en gran gm- 
po, las explicaciones al margen realizadas por el profesor y cualquier 
otro tipo de actividad llevada a cabo tanto en el centro como en casa. 
Los trabajos de investigación fueron realizados individualmente 
por los alumnos. Consistían básicamente en descubrir cómo eran en 
otras civilizaciones los elementos que habíamos visto como propios 
de la civilización babilónica. Se exigía así mismo el establecimien- 
to de una cronología básica, absoluta y comparada, y de las grandes 
etapas de desarrollo de la civilización estudiada. 
Las pmebas de evaluación constaban de un texto, con un nivel 
de dificultad semejante al de los presentes en la unidad, acompaña- 
do de un cuestionario básico en el que se incluían aspectos diversos 
como cronología, relación de conceptos, causalidad, procedimien- 
tos, etc. Además había preguntas cortas de relación de distintas 
características y10 épocas estudiadas y definiciones de conceptos. 
4-Prueba de recuerdo de conceptos 
La pmeba, realizada cuarenta días después del ejercicio de eva- 
luación final de la unidad, consistía en treinta y nueve preguntas de 
carácter objetivo para su mejor cuantificación. Estas hacían refe- 
rencia a distintos tipos de conceptos: cronológicos, simples, com- 
plejos y estructurales. 
5-Cuestionario de evaluación de la unidad 
Consistía en un cuestionano de diecisiete preguntas, algunas de 
ellas divididas en varios apartados. De este modo se intentaban 
controlar veintidós aspectos de evaluación referentes tanto al mate- 
rial utilizado, como a la metodología empleada. 
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B-Metodología de la experimentación 
La metodología utilizada en la experimentación de la unidad se 
ha ajustado en lo esencial a un criterio inspirado por los principios 
de la teona constructivista del aprendizaje, siguiendo un proceso de 
detección de ideas previas, trabajo reflexivo sobre el material de 
estudio, tanto individual como de grupo, puesta en común, debate, 
y reconocimiento del camino seguido y de las transformaciones 
operadas en la estructura de la red conceptual. 
Entre las distintas técnicas empleadas cabe destacar: 
Tormenta de ideas 
Ha sido utilizada fundamentalmente para la detección de ideas 
previas. Así mismo se usó como instrumento para reconocer el pro- 
ceso de aprendizaje seguido y para constatar las transformaciones 
operadas en la red conceptual. 
En general la técnica seguida se aplicó en gran grupo, utilizando 
un cuestionario formulado oralmente por el profesor. Es fnndamen- 
tal en la aplicación de esta técnica el garantizar la máxima partici- 
pación y libertad de expresión, porque puede ser catastrófico el 
más mínimo rechazo a cualquier opinión. 
Trabajo en pequeño grupo 
Esta ha sido la técnica más regularmente utilizada en la aplica- 
ción de la unidad. 
En general, el proceso seguido ha sido el de lectura de textos y 
resolución de cuestionarios en pequeño grupo, seguido de puesta en 
común y debate de las conclusiones. 
En casi todos los cursos se organizaban generalmente diez gm- 
pos de cuatro alumnos cada uno. La selección inicial de los miem- 
bros de cada grupo se hizo de forma espontánea. 
En general, los problemas más frecuentes observados fueron: 
- Falta de concentración en el trabajo. 
- Descompensación entre sus componentes. 
- Falta de capacidad o voluntad de organización. 
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Ante esto se intentaron distintas soluciones, pero evidentemente 
siempre hubo grupos que no funcionaron. 
El trabajo en pequeño grupo ha facilitado la realización de las 
tareas encomendadas, permitiendo una mayor diversidad de opinio- 
nes y riqueza de las conclusiones. 
Por otro lado, se ha desarrollado en la mayor parte de los alum- 
nos el sentido de la responsabilidad ante el trabajo y la capacidad 
de organización. Además, se ha fomentado el establecimiento de 
hábitos de diálogo, participación y respeto por las opiniones y el 
trabajo ajenos. Además, esta técnica permite un mayor grado de 
motivación y participación activa del alumno en el proceso de 
aprendizaje. 
Trabajo en gran grupo 
Esta técnica se ha reservado para la realización de puestas en 
común de conceptos previamente trabajados o bien para el desarro- 
llo de métodos como la tormenta de ideas o el debate. 
El uso de esta técnica ha venido impuesto por la propia dinámi- 
ca de trabajo de la unidad. La forma ideal para consolidar y corre- 
gir las conclusiones obtenidas por los alumnos es la organización 
de sesiones de trabajo en G.G. además de contribuir poderosamnete 
a la variedad metodológica necesaria para mantener el interés del 
alumnado. 
Debate 
Esta técnica surge a partir de distintas necesidades: la discusión 
de conceptos ya trabajados, la de aquéllos en los que se ha observa- 
do una especial dificultad de aprendizaje o la de temas que ocupan 
centros de interés del alumnado, como el papel de la mujer en la 
historia o el racismo. 
Este método permite el desarrollo de objetivos como el respeto a 
las opiniones ajenas y contrarias a las propias y el aprendizaje de 
las técnicas básicas de discusión. 
Lección magistral 
Este tipo de técnica no estaba contemplada en la unidad, ya que 
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una de las finalidades de la misma era precisamente el evitarla. Aún 
así, en parte y ocasionalmente, se ha empleado, más que una lección 
magistral propiamente dicha, la explicación por parte del profesor 
de conceptos o procesos particularmente difíciles de comprender. 
También ha sido empleado este método para la clarificación de 
los procesos a seguir en la elaboración de los cuestionarios o en el 
desarrollo de metodologías concretas de trabajo. 
Trabajo individual 
El trabajo individual buscaba potenciar la capacidad de concen- 
tración en el trabajo y de reflexión individual, así como constituirse 
en elemento de variación metodológica. Además, éste es insustitui- 
ble a la hora de confeccionar los cuadernos de clase y de aplicar 
técnicas de trabajo como los ejes cronológicos, la confección de 
mapas y esquemas, la realización de cuadros sinópticos y la elabo- 
ración de pequeños trabajos de investigación. 
V. EVALUACION 
Hemos creído conveniente dividir la exposición de los resulta- 
dos de evaluación en varios apartados. 
a.-Evaluación de objetivos generales 
Consideramos como bastante satisfactorio en general el grado 
de consecución de los objetivos generales planteados al inicio de la 
experimentación. Analizados uno a uno, nuestra evaluación queda- 
ría como sigue: 
1. Perfeccionamiento didáctico 
A la luz de los resultados obtenidos en las pruebas de evalua- 
ción final y en el cuestionario de recuerdo de conceptos (que se 
analizarán con más detalle en el momento oportuno), podemos ase- 
gurar que en la mayor parte de los casos se han obtenido resultados 
sumamente satisfactorios y hemos logrado que los alumnos adqui- 
rieran e integraran conceptos y estructuras que, dado su carácter 
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ciertamente complejo, raramente son asumidos por los alumnos de 
este nivel si no se utilizan metodologías específicas. 
Todos los profesores que hemos participado en la experiencia 
estamos plenamente de acuerdo en que nuestra tarea se ha visto 
facilitada. 
Por lo que respecta a su integración en el proyecto cumcular del 
Seminario de Geografía e Historia, ésta se ha producido con la 
mayor naturalidad, siendo el único desajuste apreciable el de la 
temporalización. Sin embargo, todos los profesores del seminario 
coinciden en señalar que ha sido, no un tiempo perdido sino, por el 
contrano, una gran inversión de cara a la asimilación de los futuros 
contenidos de la materia. 
2. Acercamiento histórico 
Con este objetivo nos propusimos "propiciar la constante con- 
frontación del pasado histórico con el mundo actual". 
Pensamos que, sin lugar a dudas, este acercamiento se ha produ- 
cido y ha habido un esfuerzo consciente por parte de todos los pro- 
fesores para la consecución de este objetivo. 
En los apartados correspondientes al ueolítico y a la edad de los 
metales se observaron mayores dificultades de acercamiento, qui- 
zás debido a un planteamiento del material más fria y distante. 
3. Empatía. 
Ya indicábamos en el apartado correspondiente que este objeti- 
vo está estrechamente ligado al anterior. Por esta razón se han con- 
seguido también mejores resultados en el paleolítico y Babilonia 
que en los otros apartados y por las mismas razones señaladas. 
4. Cronología 
Este objetivo se puede dividir en tres apartados: 
- Medición del tiempo, dominio de los términos empleados en 
cronología y soltura en el manejo de la cronología histórica. 
- Cronología absoluta y relativa. 
- Relativismo del tiempo histórico 
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La consecución de éste objetivo exige un trabajo y dedicación 
especiales cuyo tiempo es mejor dividir a lo largo de todo el año. 
La primera de las tres partes en que dividimos este objetivo ha 
sido superada en mayor o menor medida por la mayoría de los 
alumnos, aunque por ser ésta de carácter muy mecánico se da por 
supuesto que a medida que se vaya avanzando el curso su familiar- 
zacióu con las mismas será cada vez mayor. 
En cuanto a la cronología absoluta ha sido un objetivo particu- 
larmente cuidado y plenamente conseguido mientras se estuvo tra- 
bajando con la unidad. Aunque se constató una disminución del 
nivel de recuerdo de la cronología absoluta más de un mes después. 
Por lo que respecta a la cronología relativa, hemos de reconocer 
que se produjo un relativo fracaso ya que sólo contestaron correcta- 
mente un 51'66% del total de los alumnos. 
Esto nos demuestra que en los alumnos es prioritario el orden 
de estudio de los temas y de nivel de desarrollo evolutivo de las 
sociedades sobre la lógica elemental de que si dos acontecimientos 
se producen en la misma fecha tienen que ser necesariamente coe- 
táneos. 
Todo ello nos lleva a plantearnos la necesidad de una mayor 
incidencia en los aspectos referentes a la cronología relativa de los 
hechos históricos, en la medida de lo posible. 
En cuanto al relativismo del tiempo histórico el resultado ha 
sido mucho más halagüeño. 
5. Cambio y permanencia 
Este ha sido uno de los ejes de la unidad ya que ésta está estruc- 
turada precisamente en tomo a un proceso evolutivo en el que los 
conceptos de cambio y permanencia son consustanciales a su desa- 
rrollo. El hecho de que en algunas ocasiones los alumnos confun- 
dan determinados elementos evolutivos, no creemos que tenga rela- 
ción con un fracaso en el dominio de estos conceptos sino más bien 
errores achacables a otras cuestiones. 
6. Causalidad 
En general no parece que haya habido problemas de importancia 
a la hora de asumir este concepto, puesto que los alumnos, en su 
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mayor parte, establecian con naturalidad las relaciones de multi- 
causalidad. 
7. Estructuras 
Ha quedado claramente demostrado, a travks de los ejercicios de 
evaluación, que las estructuras, a pesar de tener fama de ser un 
objetivo de difícil consecución a estas edades, es perfectamente 
asumible aplicándole la metodología adecuada y dedicándole el 
tiempo necesario, además de que una vez asumida una estructura le 
resulta cada vez más fácil acceder a la compresión de otras por 
complejas que parezcan. 
El nivel de aciertos en los conceptos estructurales alcanza el 
74'25%. 
8. Capacidad crítica 
Es difícil evaluar este objetivo ya que no poseemos instrumen- 
tos fiables, además de que la madurez crítica exige una madurez 
personal que en estas edades raramente se ha alcanzado. 
9. Valoración del conocimiento histórico 
Consideramos que se ha producido en este sentido un progreso 
apreciable; en efecto, la aplicación de la unidad didáctica ha servi- 
do para hacer más amena la asignatura y acercar, por lo tanto, a los 
alumnos a la comprensión y el disfrute de la misma. 
10. Dominio de la lengua 
Podemos asegurar que se ha conseguido un notable avance den- 
tro de este objetivo, particularmente por lo que se refiere a la com- 
prensión de textos históricos y al manejo del vocabulario técnico de 
la materia. 
11. Tratamiento de la información 
El núcleo central de los contenidos procedimentales de la uni- 
dad está representado por este objetivo. En consecuencia, se ha 
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hecho especial hincapié en el desarrollo de los mismos aunque con 
resultados irregulares. Se ha podido observar: una tendencia a des- 
preciar la exactitud cartográfica y la estetica de la imagen, un avan- 
ce muy notable en la lectura y elaboración de ejes cronológicos, un 
espectacular dominio de la confección de gráficas y cuadros sinóp- 
ticos, y un importante avance en cuanto a la compresión, análisis y 
comentaxio de textos. 
12. Introducción al método científico 
El objetivo se ha cumplido en su parte material, pero es evidente 
que el tiempo dedicado al mismo es insuficiente, aunque en la rea- 
lización de pequeños ejercicios de investigación han adquirido bas- 
tante soltura en el manejo de los elementos básicos del trabajo 
científico. 
13. Valores sociales 
Un objetivo de carácter actitudinal como es éste, es difícilmente 
evaluable, aunque no se hayan observado manifestaciones contra- 
rias, en general, a los principios de este objetivo. También se puede 
señalar un cierto avance en aspectos como el respeto hacia el 
medio que les rodea. 
b.-Evaluación del material de trabajo 
El material de trabajo ha sido, a pesar de los numerosos errores 
de detalle detectados, un rotundo éxito. En general ha sido muy 
favorablemente evaluado por el conjunto de profesores y alumnos. 
Sorprendentemente, lo que más ha gustado a los alumnos han 
sido los textos, considerando la mayor parte de ellos que éstos han 
sido entretenidos, no demasiado largos y con un grado de dificultad 
normal. 
Por lo que respecta a los cuestionarios, la mayor parte de los 
alumnos (más del 70%) los encuentra de dificultad media. 
Lo menos apreciado son los mapas (8'6%) debido quizás a las 
dificultades que tuvieron para su lectura e interpretación. 
Desde el punto de vista de los profesores la unidad presenta 
algunas deficiencias, muchas de ellas de carácter leve, y otras fácil- 
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mente subsanables, como podna ser la ausencia de una cronología 
detallada, o preguntas en los cuestionarios que no explotan a fondo 
todos los recursos. 
Por otro lado, hemos detectado un fallo estructural debido a un 
enfoque quizás demasiado técnico de los apartados referentes al 
neolítico, que ha dificultado el acercamiento del alumno. A la vista 
de esta situación está prevista una modificación del material que 
intente subsanar este problema. 
c.-Evaluación de la metodología 
La metodología empleada en la experimentación de la unidad ha 
sido, desde nuestro punto de vista muy adecuada, sin embargo, se 
observa la necesidad de establecer instrumentos de control sobre la 
realización de los ejercicios ya que éste es un elemento básico en la 
mecánica de la unidad. 
El plan metodológico inicial sufrió muy pocas alteraciones y en 
cuanto a los instrumentos metodológicos empleados, se mantuvie- 
ron como se habían diseñado y su resultado fue muy satisfactorio. 
Desde el punto de vista del alumnado, la metodología propuesta 
recibe en general una valoración positiva. Preguntados por si les 
gustaría volver a trabajar con una unidad didáctica semejante o con 
el libro de texto, prefieren la unidad un 73% del total. Hemos 
detectado, sin embargo, un cierta preferencia por la explicación del 
profesor que nos lleva a pensar que la unidad didáctica les ha crea- 
do una cierta inseguridad, y que para ellos la explicación sigue 
siendo el mecanismo básico del proceso de aprendizaje. 
Por otro lado, se les hizo evaluar, calificándolos de O a 10, los 
distintos métodos didácticos empleados durante el desarrollo de la 
unidad. Aunque en los resultados totales ninguno de los métodos es 
calificado negativamente, hay que señalar que el trabajo individual 
recibió, en cinco de los ocho gnipos, puntuaciones inferiores al 5 
siendo los más apreciados el debate, el trabajo en grupo y la expli- 
cación del profesor. 
Por lo que respecta a la pmeba de evaluación final, consideraron 
que estos exámenes eran mejores o iguales que otros a los que esta- 
ban acostumbrados un 72'5% de los alumnos. Preguntados acerca 
de la dificultad hallada de cara a la prepararación del examen, un 
64% opina que les ha costado menos. 
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En conclusión, podemos afirmar que el grado de aceptación 
entre los alumnos de la metodología empleada es muy alto. 
d.- Evaluación de resultados 
En cuanto a la evaluación de resultados hemos de tener en cuen- 
ta dos aspectos: la evaluación final realizada por cada profesor y la 
evaluación de los resultados de la prueba objetiva de recuerdo de 
conceptos. 
Creemos conveniente hacer una reflexión acerca del significado 
relativo de los resultados académicos con respecto a la aplicación 
de unidades didácticas y metodologías innovadoras. 
Como se verá, los resultados académicos no son particularmente 
significativos en el conjunto de la experimentación. Por otra parte, 
es difícil evaluar este aspecto ya que es prácticamente inútil el inten- 
to de utilizar grupos de control puesto que los contenidos de estas 
unidades tienen un carácter tan radicalmente distinto que sus resul- 
tados no son comparables con los de la metodología tradicional. 
Es aquí donde radica el fundamento de nuestra experimentación. 
En esencia no se busca una mejora sustancial en los resultados aca- 
démicos, sino aportar un punto de vista y un bagaje conceptual y 
procedimental sólido, con un indudable carácter propedéutico, que 
flexibilice las estructuras mentales. 
Por lo que respecta a la evaluación final del trimestre los resul- 
tados han sido aceptables, alcanzando el número de aprobados al 
67'1 9% del total de los alumnos. 
En cuanto al análisis de resultados de la prueba objetiva de 
recuerdo de conceptos hay que hacer las siguientes puntualizaciones: 
La prueba iba dirigida a establecer en qué medida se habían asi- 
milado los distintos tipos de conceptos trabajados en la unidad. 
El hecho de que esta prueba haya sido elaborada por sólo dos de 
los profesores que intervinieron en la experimentación, puede 
haber influido en los resultados de los alumnos. 
Hay algunas cuestiones que han conducido a error a gran parte 
del alumnado por defecto de forma en el enunciado. 
En general, parece que los resultados no son desesperanzadores y 
se ha obtenido un nivel medio en el porcentaje de aciertos de un 62%. 
Agrupando los porcentajes de aciertos por pregunta en una grá- 
fica ordenada en sentido decreciente. se observa con claridad cómo 
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solo diez de las treinta y ocho preguntas consideradas se encuen- 
tran por debajo del 50% de aciertos, siendo en cinco de kstas supe- 
rior al 40%. 
Analizadas las respuestas de acuerdo con los bloques temáticos 
de la unidad, se observa cómo los resultados son muy satisfactorios 
en los apartados correspondientes al paleolítico y a la civilización 
urbana, mientras que han resultado menos brillantes los correspon- 
dientes al neolítico y edad de los metales. 
Analizadas las preguntas en las que se falla mayoritariamente 
observamos que se trata de enunciados caracterizados todos ellos 
por pretender que los alumnos distingan claramente entre las carac- 
terísticas de las distintas etapas de las diferentes &pocas estudiadas. 
Pensamos que el elevado nivel de fallos puede deberse a dos moti- 
vos: por un lado una respuesta rápida e irreflexiva, sin pararse a 
analizar con detalle los términos de la proposición, por otro, a que 
parecen manifestar una tendencia a globalizar las características de 
los períodos estudiados sin distinguir las diferentes fases en la evo- 
lución de los mismos, despreciando el continuo evolutivo en aras 
del establecimiento de una estructura válida por igual para todo el 
período. 
En consonancia con lo anterior son precisamente las cuestiones 
que hacen referencia a las estructuras las de mayor nivel de aciertos. 
Otra clase de errores nos revelan que el alumno sigue confiando 
más en la memoria mecánica que en su propia capacidad de razo- 
namiento, y que se deja vencer con facilidad por sus prejuicios. 
Como se señaló en el apartado correspondiente, la prueba objeti- 
va planteaba cuatro tipos básicos de conceptos: cronológicos, los 
que denominábamos simples (memorísticos), complejos (relaciona- 
les) y estructurales. 
Al proceder al análisis de las respuestas desglosadas por catego- 
rías de conceptos, las conclusiones a que se ha llegado anterior- 
mente se ven confirmadas. 
No deja de llamamos la atención el buen nivel alcanzado en las 
cuestiones de cronología, pues es de dominio general que los con- 
ceptos cronológicos son difíciles de aprender y fáciles de olvidar. 
Quizás sea debido a la insistencia y el cuidado puesto en este punto, 
a que de algún modo se ha visto la cronología como algo consustan- 
cial a los períodos estudiados y a la metodología empleada, que se 
centró, en buena medida, en la confección de ejes cronológicos. 
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V. CONCLUSIONES GENERALES 
Como conclusión general podemos decir que la experimenta- 
ción de esta unidad nos ha parecido un ejercicio útil que pensamos 
repetir y extender. Sin embargo, no se puede pensar que la aplica- 
ción de unidades didácticas, por bien pensadas y confeccionadas 
que estén, sea la panacea a todos nuestros males. Es evidente que la 
mayor parte de los problemas a que nos enfrentamos en la práctica 
docente siguen presentes a pesar del cambio metodológico. Sin 
embargo, el cambio en los contenidos, tanto conceptuales como 
procedimentales, es tan radical que sólo este aspecto justifica 
sobradamente la utilización de este tipo de material. 
También es cierto que, utilizando unidades didácticas, la labor 
del profesor se ve considerablemente facilitada, y este aspecto tam- 
poco es nada desdeñable en una profesión tan sobrecargada de tra- 
bajo y de tensión como es la docencia. 
Por otra parte, una de las finalidades principales de esta metodolo- 
gía es la de conseguir un aprendizaje significativo y en buena medida 
se ha logrado para la mayor parte de los conceptos trabajados. 
En conjunto, todos los miembros implicados en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje han valorado positivamente la utilización de 
la unidad, y ello es también un buen motivo para aconsejar su utili- 
zación. 
Por lo que respecta al material, también se ha considerado en 
general atractivo y adecuado, aun cuando sean necesarios ciertos 
retoques. Desde luego el aspecto más positivo de la presente expe- 
rimentación e investigación, ha sido, con mucho, el haber empeza- 
do a comprender los mecanismos que rigen el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje y comenzar a descubrir cuáles son los caminos que 
siguen distintos tipos de conceptos en la cabeza de nuestros alum- 
nos. Con demasiada frecuencia se establece una barrera de incom- 
prensión entre profesores y alumnos, es difícil para los alumnos 
entender al profesor y es difícil para el profesor comprender cómo 
los alumnos no son capaces de entender cosas tan sencillas y tan 
repetidas en clase. A raíz de esta pequeña investigación creemos 
haber comenzado a entender a los alumnos y estamos convencidos 
de que éste es el camino a seguir para romper de una vez el muro. 
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"1492-1992: JUDIOS, ARABES Y CRISTIANOS. 
EL CAMINO HACIA LA TOLERANCIA" 
(Mención Honorífica) 
Equipo de Profesoreshs 
8"de EGB curso 91BZ 
C.P. nGerardo Diegou Legonds (Madrid) 
1. HACIA LA SOLIDARIDAD, EL RESPETO 
Y LA TOLERANCIA 
Con el proyecto titulado "1492-1992, Judíos, árabes y cristia- 
nos: El camino hacia la tolerancia", el equipo de profesores de 
octavo nivel del C.P. «Gerardo Diegon de Leganés (Madrid), nos 
planteamos como tema para el curso 91/92 el estudio de tres cultu- 
ras cuyo conocimiento es básico para la comprensión de nuestro 
legado histórico, etnológico, artístico, etc., y de la problemática del 
mundo actual. Este estudio se planteó desde diferentes perspecti- 
vas: el paisaje, la economía, la religión, el arte, la literatura ... 
Centrarnos en este tema en 1992 suponía aprovechar los recur- 
sos de distintos organismos y de los medios de comunicación pre- 
sentados con motivo de la conmemoración del 500 aniversario de 
la expulsión de judíos y árabes de la península. Y recoger en la 
escuela lo que flotaba en el ambiente, significaba un intento de eli- 
minar la disociación habitual que impide un aprendizaje significati- 
vo y dificulta la comprensión del complejo mundo en que vivimos. 
Por otra parte, creíamos que era urgente que alumnos y alumnas 
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comenzaran a conocer, comprender y apreciar otras culturas dife- 
rentes a la suya para evitar que surgiesen sentimientos racistas en 
un momento de presión migratoria en lugar de las actitudes éticas 
deseables en el ser humano: la solidaridad, el aprecio por los valo- 
res relacionados con el ser y no con el tener, la apertura ante lo 
diferente, la tolerancia ... 
Así mismo, este proyecto significaba un interesante tema de tra- 
bajo interdisciplinar, nexo entre áreas impartidas por profesores a 
110 alumnos y alumnas, cuyo desarrollo implicó una serie de visi- 
tas de trabajo y dotó de contenido al viaje de fin de estudios, que 
deseábamos educativo. 
La realización de este proyecto supuso también la adaptación 
cumcular con tratamiento interdisciplinar de los contenidos de las 
diferentes áreas, tomando como eje un tema eminentemente históri- 
co, geográfico y ético. En este resumen del proyecto se presentan 
algunos aspectos de dicha adaptación cumcular. 
11. JUDIOS, ARABES Y CRISTIANOS, UN EJE INTERDIS- 
CIPLINAR 
Nuestro centro había estado experimentando durante varios aiios 
la Reforma del Ciclo Superior, lo que supuso en su día una secuen- 
ciación de contenidos y la consiguiente elaboración de materiales 
apropiados. Este proyecto dio continuidad a la línea del equipo, que 
ya había trabajado casi en su totalidad la experiencia de "Campos 
de Níjar, treinta años después". 
Aunque posteriormente hacemos una descripción más detallada 
de los objetivos y contenidos trabajados, estos se podrían enmarcar 
en los siguientes núcleos temáticos: 
En Geografía e Historia se proponía el trabajo en este nivel cen- 
trado en tres momentos históricos: 
Primer Trimestre: Ciudad e Industria. 
Segundo Trimestre: Edad Moderna. 
Tercer Trimestre: Edad Contemporánea. 
Por ello, se estructuró el tema en relación con estos hitos de la 
siguiente forma: 
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Primer Trimestre: Los orígenes: La ciudad Medieval, marco de 
convivencia: formación, estructura, arquitectura. 
Segundo Trimestre: 1492: Ruptura de la convivencia de las tres 
culturas. 
Tercer Trimestre: Edad Contemporánea: situación actual de los 
pueblos árabe y judío. Antecedentes históricos que explican la 
situación actual. 
La idea central del proyecto estaba plenamente relacionada con 
el DCB de Ciencias Sociales, pero había contenidos y actividades 
que entraban directamente en el ámbito de otras áreas: el conoci- 
miento de la aportación de la lengua árabe y la hebrea al castellano, 
de los científicos de estos pueblos a la histona de la Ciencia, la lec- 
tura de textos literarios, la realización de pequeñas obras dramáti- 
cas sobre determinados aspectos de la Historia, de maquetas, el 
aprendizaje de danzas, y todo ello sin forzar artificialmente la inter- 
disciplinariedad, por lo que: 
El Area de C. Naturales propició el estudio de la histona de la 
ciencia y la comprensión del impacto medioambiental que 
supone la explotación petrolífera. 
El área de E. Artística planteó el estudio de elementos decora- 
tivos y arquitectónicos de los monumentos visitados y su 
recreación en dibujos y maquetas. 
El área de Tecnología propuso la construcción de máquinas 
sencillas como reproducción de aquellas heredadas de los ára- 
bes, y el estudio de su funcionamiento y aplicaciones. 
Desde Matemáticas se estudiaron las aportaciones de matemá- 
ticos árabes y judíos. 
Desde el área de Lengua Española y Literatura se trabajó en el 
conocimiento de aspectos lingüísticos relacionados con estos 
pueblos (histona de la Lengua, el español sefardí, los diferen- 
tes alfabetos...), y literarios, como la lectura de reportajes 
periodísticos y relatos de ficción sobre temas relacionados con 
el proyecto. 
Desde el área de Lengua Inglesa, se enfocó el estudio como 
vehículo de comunicación posible y actual con estos pueblos. 
A continuación se expresan los planteamientos y las secuencias 
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didácticas utilizadas, así como la preparación y desarrollo de activi- 
dades concretas. También se adjuntan en el libro algunas de las 
producciones de los alumnos y alumnas, que creemos aportan bas- 
tante información sobre el proceso a seguir y sus resultados. 
Esperamos que la difusión de esta propuesta de trabajo anime a 
muchos compañeros y compañeras a buscar nuevos contextos signi- 
ficativos que ayuden a nuestros alumnos y alumnas a relacionar de 
forma dinámica las áreas de aprendizaje y los temas transversales, 
para lograr el desarrollo de las capacidades que constituyen ámbitos 
básicos en la educación, tales como fomentar actitudes positivas y 
de respeto hacia otras culturas disti~itas de la suya propia. 
111 ¿QUE PRETENDIMOS CONSEGUIR? 
l .-Seleccionar y organizar los contenidos del currículo de acuer- 
do con los principios de incorporación de la actualidad y 
apertura al medio. 
2.-Favorecer las actitudes de tolerancia, respeto y solidaridad, 
así como su rechazo ante actitudes racistas. 
3.-Conocer los orígenes, elementos culturales y problemática de 
las culturas árabe, judía y cristiana. 
4.-Conocer el marco espacial y temporal de coexistencia de las 
tres culturas. 
5.- Identificar y valorar la aportación de árabes y judíos a la cul- 
tura occidental. 
6.-Obtener una visión más abierta y global, y menos eurocen- 
trista de la historia de la humanidad. 
IV. CONTENIDOS CONCEPTUALES 
Conocimiento del origen y principios de la cultura judía, cris- 
tiana e islámica. 
Conocimiento de la coexistencia de estas tres culturas en la 
Península Ibérica en la Edad Media. 
Identificación de las aportaciones de cada una de estas tres cul- 
turas en diferentes campos de la vida medieval: agricultura, 
ciencia, medicina, artesanía ... 
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Identificación del léxico de origen arábigo y hebreo. 
Conocimiento de textos y autores de la cultura hispano-árabe e 
hispano-hebrea. 
Conocimiento de los factores que determinan la mptura de la 
convivencia en la Península y el éxodo de los judíos y moris- 
C O S ~  
--v. 
Análisis del nazismo y otras ideologías racistas. 
Análisis del sionismo v del aroblema valestino. 
Comprensión del fenómeno de la emigración y de sus razones 
y problemas. 
Comprensión de los problemas en torno al mundo del petróleo. 
V. CONTENIDOS PROCEDIMENTALES 
Localización temporal de las culturas estudiadas en sus oríge- 
nes y expansión posterior. 
Localización espacial: en los orígenes, en la Península, en el 
siglo XX. 
Constmcción de diferentes mapas, planos y esquemas. 
Reconocimiento de elementos arquitectónicos propios de la 
arquitectura y urbanismo medieval judeo-arábigo-andaluz. 
Construcción de maquetas de diferentes edificios representativos: 
mezquita, sinagoga..: y mecanismos: sistema de acequias, noria ... 
Desarrollo de la capacidad discursiva, de la mente crítica, más 
allá de los prejuicios: realización de coloquios con diferentes 
personas competentes en el tema. 
Desarrollo de diferentes técnicas de recogida de información: 
oral (entrevistas, encuestas), escrita (consulta de libros, perió- 
dicos), icónica (dibujo del natural, lectura de planos); audición 
de música hispano-árabe y sefardita; aprendizaje de diferentes 
danzas judías y árabes; conocimiento y utilización de diferen- 
tes fuentes escritas: Biblia, Corán, "La España Islámica". 
Reconocimiento de las aportaciones de las lenguas árabe y 
hebrea al español. 
Formación y utilización de un archivo de prensa con penódi- 
cos en lengua castellana e inglesa, donde se recoja informa- 
ción sobre la situación actual y acontecimientos culturales de 
árabes y judíos. 
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Debates y correspondencia sobre diferentes aspectos relaciona- 
dos con el tema. 
Adquisición de las destrezas básicas necesarias para comunicar- 
se a través del idioma con gentes de otros pueblos y culturas. 
Lectura comprensiva de textos en inglés en relación con el 
tema ("Héroes of Islam": Ibn Sina, Saladiu ... ). 
Elaboración de diferentes presupuestos de viaje y estudio com- 
parativo entre ellos. 
Preparación de una exposición como museo de las tres culturas. 
Elaboración de un texto dramático formado por diferentes cua- 
dros que recojan la historia de los encuentros y desencuentros 
de los tres pueblos del libro. Se incluyen anotaciones sobre 
recursos musicales y escenográficos. 
Representación de este texto, por la emisora de radio del cole- 
gio, en el teatro y en vídeo. 
VI. CONTENIDOS ACTITUDINALES 
Manifestar respeto y tolerancia por estas culturas y por sus 
opciones, opiniones y creencias. 
Valorar las diferentes aportaciones culturales y técnicas de 
judíos y árabes. 
Manifestar un comportamiento solidario con los gmpos más 
desfavorecidos. 
Valoración positiva del dominio de otra lengua como vehículo 
de comunicación entre culturas. 
Establecimiento de relaciones con otras comunidades de esco- 
lares, emigrantes, etc... 
Comprender y aceptar la realidad de Ahmed, compañero 
marroquí que también participaba en la experiencia. 
VII. EL CURSO PASO A PASO 
Actividades en el Primer Trimestre: 
Presentación del Proyecto a padres y madres, alumnado y resto 
del profesorado. 
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Motivación: la actualidad, las salidas, el interés del tema. 
Un plan de trabajo: asumir un compromiso. 
Materiales: planificar la recogida y distribución. 
Asignación de tareas: individuales, por equipos. 
Estudio de los elementos básicos: 
- De la Biblia y del Corán 
- De la cultura de estos pueblos: arte, literatura, ciencia ... en la 
Edad Media 
Recogida de documentación con la colaboración de las fami- 
lias. 
Visionado de documentales y otras películas: "Érase una vez el 
hombre", "Mahoma", etc ... 
Lectura de textos: reportajes, novelas y cuentos de ambiente 
histórico: "Cuentos de la Alhambra", "Un hoyo profundo al 
pie de un olivo", "En el regazo del Atlas". 
Se inicia la redacción de textos dramáticos sobre temas rela- 
cionados con el pasado, presente y futuro de estos pueblos: 
Conferencia de Madrid, historias de la Biblia, leyendas, los 
nuevos emigrantes ... 
En el Segundo Trimestre: 
Visita a Toledo: recomdo por la ciudad y, en especial, por la 
exposición de la Sinagoga del Tránsito sobre Sepharad. 
Asistencia a una exhibición de folklore y a la representación 
de la obra teatral "David y Goliat" en la sala San Pol. 
Coloquio con un miembro de una minoría étnica. 
Correspondencia con alumnado del colegio "Ramón y Cajal", 
de Tánger. 
Representación de la obra teatral "El sueño de Bagdad. 
En el Tercer Trimestre: 
Audición de música árabe y arábigo-andaluza. 
Asistencia a una exhibición de música y danzas árabes realiza- 
das en el colegio. 
Visitas al Madrid Medieval siguiendo este itinerario: Muralla, 
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Puerta de la Morería, Plaza del Alamillo, Fuente de la Cruz 
Verde, Iglesia de San Nicolás ... Parque de las Tres Culturas. 
Exposición sobre la España judía en Madrid. 
Coloquios: 
- Con un rabino en la sinagoga de Madrid. 
- Con la escritora María del Carmen de la Bandera, autora de 
"Un hoyo profundo al pie de un olivo". 
- Con una española experta en temas árabes, casada con un ciu- 
dadano marroquí. 
Montaje en el colegio por un gnipo de especialistas de un pla- 
netario portátil, con explicación de un astrónomo de cuáles 
fueron las aportaciones árabes y judías al conocimiento de las 
estrellas. 
Realización de murales, maquetas y objetos con técnicas arte- 
sanas típicas de países árabes para la exposición. 
Realización y aplicación de un juego de simulación. 
Preparación del viaje: cada alumno dispuso del libro "Viaje 
por la España Judía". Vieron documentales: "Al Andalus", 
"Aportaciones árabes a las Matemáticas" ... 
Viaje de fin de estudios: visita a Córdoba, Granada, Sevilla y 
Tánger (Marruecos). 
Encuentro, primero en Madrid y luego en Tánger con el alum- 
nado del colegio español, en un cincuenta por cien marroquí. 
Grabación, fotografía y montaje del diaporama "Todos nos lla- 
mamos Ahmed" sobre la vida, creencias y costumbres de este 
compañero de octavo. 
VIII. UNA SEMANA INTENSIVA 
Procuramos que en una semana se incidiese en los tres valores 
que al fin le dieron nombre: Semana para la solidandad, el respeto 
y la tolerancia. Que en ella se hiciese recapitulación de lo aprendi- 
do en el montaje de la exposición. Y que el alumnado viviese una 
serie de experiencias interesantes que, además, sirviesen para pre- 
parar de forma inmediata el viaje que se iniciaba en la semana 
siguiente. Viaje para el que también se necesitaba despertar actitu- 
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des de curiosidad, de alegría por correr una aventura, deseo de 
encontrarse y entenderse ... 
IX. EL VIAJE: POR LOS ESPACIOS 
DE LA CONVIVENCIA 
Para el viaje se organizó a los alumnos y alumnas en grupos 
coordinados por dos monitores. Cada grupo tenía una tarea para 
cada día: 
Escribir la narración de lo que iba ocumendo. 
Hacer fotografías. 
Dibujar monumentos y escenas. 
Realizar entrevistas a diferentes personajes o escribir descrip- 
ciones de seres humanos, ambientes ... 
Todo ello serviría como base de un texto colectivo que recogiese 
la experiencia. 
El viaje fue intenso: visitamos la Mezquita y la Judería de Cór- 
doba, la Alhambra de Granada, el judío barrio de Santa CNZ e iue- 
vitablemente, la Expo, donde se realizó una actividad específica, 
investigando la navegación, el medio ambiente, los países árabes e 
Israel, el siglo XV. .. Terminamos el viaje en Tánger, viviendo su 
proximidad y su diferencia, acompañados en muchos momentos 
por los amigos del colegio español. 
X. VALORACION GLOBAL 
Consideramos la experiencia como positiva en un triple aspecto: 
Como motivo para el trabajo en favor de la adquisición de 
diferentes procedimientos y actitudes. 
- Como punto de conexión entre las diferentes áreas del 
currículo. 
Como pretexto para la apertura de la escuela al entorno, espe- 
cialmente como motivo para la realización de un viaje de fin 
de estudios fundamentalmente cultural. 
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XI. ;LO CONSEGUIMOS? 
Que alumnos y alumnas comprendan mejor y acepten nuestras 
raíces árabes y judías. 
Que sepan respetar otras formas de pensar y de vivir. 
Que opten por un comportamiento solidario. 
Que deseen abrirse a los otros, leyendo, conociendo otros paí- 
ses, hablando otras lenguas, admitiendo compartir el propio 
espacio ... 
Ese fue nuestro intento. 
¿Lo conseguimos? 
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FANJUL, SERAFIN: Canciones populares árabes. Ed. Almenara. 
FRANK, ANA: Diario. Ed. Plaza-Jan& 
HUGHES, RICARD: En el regazo del Atlas. Ed. Alfaguara. 
IBN HAZM DE CORDOBA: El collar de la paloma. Alianza Ed. 
IRVING, W: Cuentos de La Alhambra. 
JOFFO, JOSEPH: Un saco de canicas. Ed. Grijalbo. 
KERR, JUDITH: Cuando Hitler robó el conejo rosa. Ed. Alfa- 
guara. 
LOPEZ NARVAEZ, CONCHA: La Tierra del Sol y de la Luna. Ed. 
Espasa Calpe. 
LAPESA, Rafael: Historia de la Lengua Española. Ed. Gredos. 
MARTINEZ CARRERAS, JOSE U.: El mundo árabe e Israel. Col. 
Fundamentos. Ed. Istmo. 
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MOYA, G. y LAGO J.: Bilingüísmo y trastornos del lenguaje en 
España. Ed. Saltés. 
SEM TOB: Proverbios. Alianza Ed. 
TERLOW, JEAN: Infierno en tiempo de guerra. Ediciones S.M. 
VV. AA.: Granada. La casa Hispano-árabe. 
VV. AA.: El legado cientljCico andalusí. (Catálogo de la Exposi- 
ción) Museo Arqueológico Nacional. 
VV. AA.: Poesía Femenina Hispanoárabe. Ed. Castaiia. 
WATT, MONTGOMERY: Historia de la España Islámica. Alian- 
za Ed. 
WATT, MONTGOMERY Mahoma, profeta y hombre de estado. 
Ed. Labor. 
-Cartillas escritas en árabe y hebreo. 
-Guía de España. Ed. Anaya. 
- Guía Didáctica de la Expo. Junta de Andalucía. 
- Guía Didáctica de la Expo. Ministerio de Educación y 
Ciencia. 
- Guía de Marruecos. Ed. Saivat. 
TALLER DE BIBLIOTECA. 
UNA MANERA DE CONTAR LA HISTORIA 
(Mención Honorífica) 
Carlos Grasa Toro 
Voy a contar una experiencia, a contarla. Es cierto que de cuan- 
do en cuando me detendré y pensaré en voz alta, o contaré otras 
cosas que no vienen a cuento; pero esta vez se trata de saber qué 
pasó y de ello nos ocuparemos. 
En resumen dice: durante un curso escolar, los alumnos entre lo 
y 8" de E.G.B. de una escuela mral aragonesa participaron en un 
Taller de Biblioteca en el que la actividad principal era la escritura. 
Producto de ese Taller fueron cientos de textos y cinco libros dife- 
rentes. Durante la duración del Taller, la misma que la del curso, se 
leyeron libros. 
Resumiendo menos: 
Lo que aquí se relata no es fruto de un proyecto meditado de elabo- 
ración previa a la propia acción; mal podía serlo cuando conocí mi 
destino provisional en la escuela pública de Morata de Jalón alrededor 
del diez de septiembre (curso 91-92). Casi podría decirse que fue fmto 
del azar y de alguna cuestión de organización previa. Es, desde luego, 
la respuesta que di sobre la marcha a una realidad que yo había colabo- 
rado mínimamente a crear. Es fruto también, no engaño a nadie, de una 
experiencia personal compartida de la que luego hablaré. 
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El C.P. de Morata de Jalón, en la provincia de Zaragoza, cuenta 
con ocho unidades, de lo a 8" de E.G.B. más dos de preescolar. La 
plantilla es de doce profesores; incluye especialistas en idioma y 
Educación Física. La matrícula en el curso 91-92 era aproximada- 
mente de 170 alumnos. Morata es un núcleo de población de 2000 
Hab. en un medio tradicionalmente rural; pero con una fuerte 
dependencia económica de una fábrica de cemento instalada allí 
desde hace años. No sé si este dato es de algún valor, tampoco 
sobra. 
El edificio de la escuela es viejo, poco funcional y está en mal 
estado (a estas horas se está construyendo uno nuevo); aparte de las 
aulas, hay escasos espacios aprovechables. 
El colegio tiene una dotación de recursos normal y una bibliote- 
ca que, a 15 de Septiembre de 1991, registraba 2.500 libros, de los 
cuales alrededor de la mitad son de lectura y el resto de consulta. 
Cuando, a mitad de septiembre, confeccionamos el horario del 
ciclo superior, una vez cubiertas todas las áreas a mí me quedaban 
doce horas libres. La dirección del centro me propuso hacerme car- 
go de la Biblioteca (todavía no era Taller) y de la radio escolar. 
El curso anterior la Biblioteca había estado abierta a los alum- 
nos durante el horario escolar; aprovechando la clase de lenguaje, 
acudían una vez a la semana a renovar su libro de lectura. Paralela- 
mente, la escuela, a nivel de centro, había desarrollado una serie de 
actividades coordinadas dentro del área de lenguaje, en el marco de 
una convocatoria para experiencias educativas auspiciada por la 
Diputación General de Aragón. 
Acepté hacerme cargo de la Biblioteca (no había muchas opcio- 
nes más), pero propuse desarrollar actividades bajo forma de taller. 
Nadie tenía nada en contra. Presenté un proyecto para incluir en el 
Plan de Centro, se aprobó y empecé. 
El proyecto tenía tres capítulos: Actualización, catalogación y 
conservación de fondos; préstamo, y animación a la lectura. El 
Taller propiamente dicho se definía en el tercer capítulo, en el de 
animación a la lectura. Lo llamé así porque quien más quien menos 
tiene una idea de lo que significa "animación a la lectura"; si hubie- 
ra puesto "animación a la escritura", el mensaje hubiera llegado 
peor. Además, la carta que guardaba en secreto mi manga era la 
convicción de que la escritura iba a animar a la lectura. 
Tampoco engañé a nadie, en el desarrollo de ese punto explica- 
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ba que se iba a escribir; también proponía la ambientación plástica 
de la biblioteca, renovada periódicamente. Merece la pena detener- 
se en esto Último un momento. 
La escuela era tan fea, el espacio donde escribíamos (biblioteca, 
sala de profesores, recibidor, sala de audiovisuales, etc, todo al 
mismo tiempo y en 30 metros cuadrados) tan destartalado, las aulas 
tan tercermundistas, que ponemos a crear de golpe y en aquel pai- 
saje no parecía lo más recomendable. 
Cualquier cosa que hiciéramos con una mínima intención estéti- 
ca o lúdica tendría en medio de aquel vacío una presencia positiva, 
reconfortante. Así fue. 
Digo ambientación plástica y lo era, pero al mismo tiempo tenía 
fuertes connotaciones literarias; cumplía de esta manera una segun- 
da función: era fuente directa o indirecta de ideas. 
La misma cuestión organizativa del horario provocó que yo me 
convirtiera en el profesor de plástica de 6". Con ellos realicé todas 
las ambientaciones. Descubrieron un sentido a esa "asignatura" más 
allá del hecho de llevar un manual terminado a casa. Trabajamos en 
proyectos colectivos, pensados, discutidos y decididos por todo el 
gmpo; mi cabeza y mi voto valían lo mismo que sus cabezas y sus 
votos. Utilizamos materiales y herramientas "ecológicos": fácil 
acceso, bajo costo, reciclaje. El día de la instalación de la produc- 
ción se convertía en una autentica acción artística: un happening. 
Nuestra primera ambientación consistió en plantar un abecedario 
de madera en el jardín de la escuela. 
El Taller literario (ahora no lo llamaría literario, aunque lo fue 
en gran medida) se desarrolló como estaba previsto. Todos los 
alumnos, desde lo hasta 8", acudieron una vez por semana a la 
biblioteca, lo, 2" y 3" en sesiones de 50', el resto en sesiones de una 
hora por curso, pero dividida en dos mitades para poderlos recibir 
en grupos más pequeños; quiere decir que cada alumno, de 4" a 8" 
pasaba media hora a la semana aproximadamente en el taller. 
En esa media hora debía producirse la devolución y el préstamo 
de los libros y tenía que sobrar tiempo para escribir un texto, o 
comenzar a escribirlo, o acabar de escribirlo. 
No entraba en mis cálculos, a priori, el reservar unos minutos, o 
ciertas sesiones, para la lectura. 
A pesar de que lo hubiera presentado como animación a la lec- 
tura, era y soy consciente de que me alejaba de las experiencias que 
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llevan ese nombre en eso precisamente, en la lectura. Cuando en 
este país, en escuelas y en bibliotecas se hace animación a la lectu- 
ra, en la gran mayoría de las ocasiones se lee antes de escribir o 
simplemente se lee sin llegar a escribir,' haciendo caso de una idea 
tan extendida como difícil de demostrar que asegura que ese es el 
orden "natural" de las cosas. 
En el taller no se leía. Aunque se acabó leyendo. Aunque no 
dejó de leerse nunca. 
La idea de que el taller fuese de escritura no se improvisó, como 
tampoco se improvisaron los elementos que lo iban a definir. Yo 
llevaba varios años desarrollando una práctica de dirección de 
talleres de escritura en colaboración con dos compañeros más en el 
seno de CULTURAL CARACOLA. Entre los tres habíamos Ilega- 
do a públicos muy diversos: alumnos de E.G.B., de B.U.P., alum- 
nos de Educación Especial, pero todos ellos dentro de una situación 
de aprendizaje institucionalizado. 
La producción en talleres de CULTURAL CARACOLA durante 
el curso 91-92 alcanzó los cincuenta mil textos. El tratarse de una 
entidad privada que acude invitada a la escuela para realizar el 
taller y que concentra su actividad en un corto período de tiempo 
supone ciertas diferencias con lo que yo pensaba hacer, pero había 
mucha experiencia detrás que iba a serme útil. 
Y no sólo había experiencia, tanto este Taller de Biblioteca en 
Morata como los que se han realizado dentro de CULTURAL 
CARACOLA responden a una formación teórica previa, porque 
esta vez la teona ha estado en el inicio. 
La llamo teoría y hago con esa palabra un gran saco donde cabe 
todo lo que no es la práctica directa propia; cabe, por tanto, la prác- 
tica ajena contada, la reflexión, la discusión, la crítica, la teoría 
propiamente dicha. La vía de acceso a estos conocimientos ha sido 
fundamentalmente la lectura; pero el hecho de trabajar durante 
años en grupo estable, me ha permitido sacar igual provecho de la 
conversación. 
Como no hay teoría que no vaya unida a su nombre, le daremos 
un nombre a ésta, aunque ese nombre no se corresponda con ningu- 
na y aunque lo que se haya hecho en el taller sea, a la vez, más y 
' Un rastreo por las revistas "Cuadernos de Pedagogia" y "CLII" da buena cuenia 
de ello. 
MODALIDAD: INNOVAClON EDUCATIVA 429 
menos de lo que ese nombre encierra; la llamaremos Oulipo. 
El Oulipo (Ouvroir de Littérature Potentielle)' fue fundado en 
Francia hace más de treinta años por Francois Le Lionnais y Ray- 
mond Queneau. Es un grupo de escritores y matemáticos reunidos 
con el único fin de "proponer a los escritores de lengua francesa 
estructuras susceptibles de ayudarles a crearu3. Para ello, el Oulipo 
dejó muy claro desde su primer Manifiesto cuales serían "sus dos 
campos de investigación dirigidos respectivamente hacia el análisis 
y la síntesis. La tendencia analítica trabaja sobre las obras del pasa- 
do para buscar allí posibilidades que superen a menudo lo que los 
autores habían sospechado (...) En resumen, el analoupismo está 
dedicado al descubrimiento, el sintoulipismo a la invención. Entre 
uno y el otro se dan no pocas sutiles  relacione^"^. 
A estas estructuras capaces de ayudar a la creación el Oulipo las 
llamó contraintes, nosotros traducimos por constricción; la cons- 
tricción actúa sobre el lenguaje como puede hacerlo cualquier 
regla, pero se diferencia de éstas en el hecho de que es arbitraria, 
de que no establece ninguna relación de necesidad. Son constric- 
ciones oulipianas: sustituir cada sustantivo de un texto por el sépti- 
mo que le sigue en el diccionario; alternar en un texto vocal y con- 
sonante; comenzar cada palabra de un texto por cada letra ordenada 
del abecedario, etc. Y el Oulipo ha hecho suyas constricciones clá- 
sicas: negar la aparición de una letra a lo largo de un texto (lipogra- 
ma); hacer que todas las palabras de un texto comiencen por la mis- 
ma letra (tautograma), etc., la lista es ya inmensa. 
El Oulipo además de proponer las estructuras ha llevado a cabo 
un trabajo de creación de ejemploss. No olvidemos que integrantes 
de este grupo han sido, además de los citados, Italo Calvino y 
Georges Perec, ya fallecidos, y lo son todavía Noel Arnaud, André 
l .  La palabra Ouvroir la podriamos traducir al español como obrudor: prefiero tra- 
ducirla por taller. Todas las traducciones del frands que aparecen de ahora en adelan- 
te son mías. 
' FOURNEL, Paul: "Action Poétique", no 85, septiembre 1981. p.50. 
LE LIONNAIS, Francois: La lirférature potenrielle. París, Gallimard, 1973. 
p.21. 
' Se recogen en tres obras colectivas de obligada referencia y en abundantes obras 
individuales. Citaremos las obras colectivas: OULIPO: La littbrature potentielle. 
París, Gallimard, 1973. OULIPO: Arlas de lirtérature pofenfielle. Parfs, Gallimard, 
1981. OULIPO: La Bibliothkque Oulipienne. París, Ramsay, (3 vol.) 
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Blavier, Harry Mathews, Marcel Bénabou, por citar sólo algunos. 
Todos ellos buenos escritores, y en el caso de Queneau, Perec y 
Calvino, entre los mejores del siglo. 
Cuando el Oulipo comenzó a hacer públicas sus investigaciones 
en el terreno de la escritura, a principios de la década de los 80, 
tuvo una inmediata acogida entre los profesores de lengua francesa 
como lengua materna y como lengua extranjera. Su introducción en 
España llegó de la mano de estos Últimos, especialmente en niveles 
universitaios6, y fue más a un nivel de divulgación que de práctica 
de escritura. Referencias al Oulipo aparecen aquí y allá en publica- 
ciones que tratan del aprendizaje de la lengua y la literatura, pero 
hasta el momento no conozco una experiencia o un desarrollo teóri- 
co que lo haya utilizado como pieza clave. Lo que no quiere decir 
en ningún caso que no exista. 
Utilizar el Oulipo en nuestro Taller de Biblioteca presentaba dos 
ventajas: yo estaba plenamente de acuerdo con sus planteamietitos 
teóricos (lo sigo estando), y lo positivo que pudiera tener su empleo 
estaba contrastado con el trabajo de CULTURAL CARACOLA. 
Hubo pues utilización directa de constricciones oulipianas, pero 
hubo más cosas que no sería correcto calificar como tales, y que, 
sin embargo, responden al mismo espíritu de escritura a partir de 
los materiales que le son más propios e imprescindibles: las letras, 
las palabras, las frases. 
Se produjeron textos; esa era la intención. Mi trabajo, con los 
límites organizativos con los que contaba, sólo perseguía crear 
experiencia. 
No me planteé una tarea de conceptualización, que hubiera 
requerido más tiempo y otro marco. No lo hice por una razón de 
pragmatismo, no porque no esté de acuerdo; al contrario, este cur- 
so, que tengo las condiciones oportunas, sigo escribiendo con los 
alumnos (son otros, estoy en otra escuela) y la conceptualización, a 
partir de lo escrito, está continuamente presente. 
Se podrá discutir el valor que tiene en una situación de aprendi- 
'.Hay que nombrar a Antonio Altamba, profesor de francés en la Universidad del 
País Vasco; Pilar Morterero, profesora de Didictica del francés en la E.U. de Forma- 
ción del Profesorado de Zaragoza; Marc Parayre, lector de francés en la Universidad 
Autbnoma de Barcelona; Manso1 Arbués, profesora de francés en EEMM en Tarrago- 
na y a Enc Beaumatin, lector de francés en Madrid y Barcelona y personaje funda- 
mental en la divulgación del Oulipo en España. 
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zaje una práctica sobre la que no se elabora una reflexión. Y se 
podría alegar en esa discusión que el hecho de que la reflexión no 
se plantee en la institución que ha propiciado la práctica no quiere 
decir que ésta necesariamente no se vaya a dar. Los alumnos refle- 
xionan, conceptualizan muchas veces fuera del espacio y del tiem- 
po en el que han llevado a cabo su práctica. La escuela debería con- 
tar con eso, más a la hora de hacer esas evaluaciones que se 
pretenden científicas y que olvidan que el aprendizaje es un conti- 
nuum, y no varios continuum separados por uno o dos veranos. 
El Taller de Biblioteca multiplicaba y diversificaba la experien- 
cia con la escritura y, sobre todo, ofrecía estrategias para que esa 
experiencia fuera creciendo al margen de la existencia del Taller. 
Multiplicaba porque propiciaba más situaciones de escritura de las 
que suelen darse en E.G.B., y diversificaba por la variedad y cali- 
dad de las mismas. 
Tampoco por mi parte hubo una conceptualización en tiempo 
presente. La había habido previa y la hay ahora. Es una cuestión de 
economía: los periodos de acción exigen ritmos difíciles de conju- 
gar con los propios de la reflexión critica; vale más alternarlos, de 
lo contrario se corre el peligro de paralizar la acción. Esto puede 
sonar un poco duro, pero no deja de ser un modo de organización 
mental, y además no se trata de una separación tan tajante. 
Mi papel en esta historia era, casi exclusivamente, el de propi- 
ciar la situación de escritura, algo muy modesto. 
Puse (o colaboré a poner) a disposición de los alumnos un espa- 
cio físico, un tiempo, un ambiente, y constricciones generadoras de 
escritura.No obligué a nadie a escribir. 
Nunca califiqué. Muy pocas veces evalué. Eso sí, elegí lo que 
me gustaba; no busqué justificación a mis elecciones fuera de mi 
gusto personal. Y me reservé un espacio para mi propia creación, 
fue un espacio de reescritura, a partir de la escritura de mis alum- 
nos. Mi espacio era el libro. De cada tema salió un libro, con unas 
características formales diferentes y una tirada que nunca excedió 
los diez ejemplares. Los libros los escribí, mejor sería decir los 
construí, yo. En los libros hay textos y dibujos de los alumnos, 
documentos gráficos de la ambientación y algún texto mío. Cada 
libro tiene diseño, maquetación y materiales diferentes; intentan 
mostrar el abanico de posibilidades que tiene a su alcance cualquier 
no profesional que desea reproducir su escritura. 
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Los cinco libros están registrados y catalogados en la biblioteca 
de la escuela, uno lleva el número tres mil. La escritura se ha con- 
vertido así en posibilidad de lectura. 
Y no sólo así. El as que me había guardado en la manga lo jugué 
a ganar, y ganamos. Los alumnos acudían al Taller de Biblioteca a 
escribir, pero también a coger libros para leer en casa. No era obli- 
gatorio; hubo quien se negó en redondo. 
Las estadísticas (única vez que las hago aparecer) cierran esta 
historia. Durante el curso 90-91 la media de préstamos de libros 
por alumno fue de 13'6; en el curso 91-92, el curso del Taller, 
aumentó a 15'14. No seré yo el que salga en la defensa a ultranza 
de la cantidad; la lectura es una cuestión de calidad; pero también 
tengo claro que leer mucho sólo es malo para el cura y el barbero. 
1. DE LA ESCRITURA 
1.1. De la posibilidad de la escritura 
Escribir en la escuela. Este es el tema, así de sencillo. La escue- 
la está llena de escrituras. Hagamos un catálogo: la escritura de 
números (una de las más importantes cuantitativamente); la copia, 
de apuntes, de enunciados de ejercicios, de textos, de "veces", la 
copia caligráfica; la firma; el graffiti, que tiene sus espacios propios 
en el margen del libro y en las puertas del water; el examen; el 
boletín de calificaciones; el análisis sintáctico; la respuesta; la 
redacción; el juego con palabras; etc. Escrituras que aparecen y 
desaparecen, que se relacionan o se ignoran, que se fomentan o se 
prohíben, pero escrituras a fin de cuentas. 
Queda pues más que demostrada la posibilidad de escribir en la 
escuela; no insistiremos. 
Esta aparente heterogeneidad esconde una realidad pobre y 
empobrecedora en la que la mayotia de esas escrituras encuentran 
su cualidad común, cualidad que formularemos así: la unidireccio- 
nalidad, la escritura que solo admite una posibilidad, que no puede 
ser diferente de lo que está obligada a ser, que se niega así misma 
como posibilidad de ser otra cosa. es evidente en el caso de la 
copia, de la reproducción, y es menos evidente, pero igual de cierto 
en el caso de las situaciones de escritura que no son copia pero que 
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sólo permiten una escritura igual para todo el mundo: el resultado 
de una resta, el análisis morfológico de una palabra, el listado de 
las provincias costeras, la resolución de crucigramas y sopas de 
letras. 
Son escasas, o nulas, las situaciones de escritura que no determi- 
nan de antemano lo que hay que escribir; estas escrituras se refu- 
gian en algunos juegos, ya sean permitidos o prohibidos. Los alum- 
nos que garabatean sobre el espacio blanco de sus libros saben bien 
que se trata de una escritura al margen, marginal. 
La negociación de esta escritura en libertad, de esta posibilidad 
de una escritura nueva, diferente, es muy posible que responda a 
cuestiones de tipo político-social; se ha hablado suficientemente de 
la escuela como factor de reproducción de las relaciones sociales 
como para evitarnos el tener que hacerlo aquí. Lo que no cabe duda 
es que tal negación es fmto de razones de tipo intelectual; cualquie- 
ra que ha perdido la capacidad de crear se la niega a los otros, 
máxime si el que la ha perdido es un adulto y al que se la niega es 
un niño. Sin embargo, la realidad, como explica Debyser es la con- 
traria; "Hacer algo nuevo con elementos diversos, va más allá de la 
combinación asociativa del pequeño inventor: no se trata entonces 
de creatividad, sino de creación: es un don que, a menudo, sólo tie- 
nen en la edad adulta los auténticos innovadores, ya sean artistas, 
pensadores o científicos; la verdadera reestructuración permite 
crear nuevos símbolos, nuevos lenguajes, nuevas teorías. Ese don 
de la creación por la reestructuración permanente, probablemente 
generalizado en los niños, pues es necesario para su desarrollo fisi- 
co, se pierde luego, con la excepción de los genios creadoresu7. 
¡Cómo no se va a perder cuando no se hace nada por conservar- 
lo o fomentarlo! 
Y no sólo está el escollo de no poder reconocer en los otros una 
capacidad que a nosotros nos falta, hay otra barrera intelectual 
directamente relacionada con la escritura: la idea de que para 
ponerse a escribir hay que tener algo que decir. 
El círculo se cierra: si sólo se puede escribir cuando hay algo 
que contar y sólo hay algo que contar cuando ya nos lo han con- 
'.DEBYSER, Francis: Jeu, longoge e f  creafivifé.  Lesleun dans la classe de 
frrincais. HachettelLarousse, 1978. Collection le frangais dans le monde1B.E.L.C. 
p.120. 
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tado, pues somos incapaces de crear, la triste conclusión es que 
sólo se puede escribir lo que ya ha sido escrito, o sea copiar, 
reproducir. 
Jean Ricardou rompe el círculo desde la teoría y la práctica del 
taller: "Para comenzar a escribir, el escritor no necesita, de antema- 
no, tener algo que decir, porque es escribiendo cuando encuentra lo 
que acaba por ser dicho. 
En este sentido la escntura es una máquina de pensar. La escri- 
tura no es el medio de producción de un pensamiento ya pasado. La 
escritura es el medio de producción de un pensamiento que está por 
venirq8. 
Estoy de acuerdo con Ricardou, es algo que he vivido en mi 
propia escritura y he observado en la escritura de otros. No lo plan- 
teo, en cambio, en términos de exclusividad: la escritura es produc- 
ción de un pensamiento nuevo, pero puede ser también la expresión 
de un pensamiento. 
Y estoy de acuerdo con Debyser en que los niños son capaces de 
crear. Creo pues en la posibilidad de una escritura múltiple, creo que 
se puede escribir todo y que todo el mundo puede escribir; estoy 
convencido de la posibilidad, de la potencialidad de la escntura. 
Y defiendo que esta escritura potencial tenga cabida en la escuela. 
Pasar de estas convicciones a la práctica diana tiene repercusio- 
nes de todo tipo y supone poner en juego un conjunto de estrategias 
didácticas y organizativas que hagan posible el paso. De ellas me 
ocupo a continuación. 
1.2. De los medios para llevarla a cabo 
Empecemos por lo más sencillo: para escribir en la escuela hay 
que contar con un tiempo, un espacio y unos materiales. Es impor- 
tante que todo se encuentre dentro de la escuela, pues de lo contra- 
no (el caso de la redacción que hay que hacer en casa), escribire- 
mos para la escuela y no en la escuela. 
Que existan tiempo, espacio y materiales es una cuestión de 
voluntad, fundamentalmente de quien más poder tiene dentro de la 
8.RICARDOU, lean: "TEM" nol, 1984. p.22. 
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escuela: el profesorado, y como tal cuestión de voluntad poco más 
se puede decir sobre ello. O se da o no se da. 
En nuestro caso se dio: se reservó un tiempo del horario escolar 
y un espacio (la biblioteca) para dedicarlo especificamente a la 
escntura. Los materiales se obtuvieron aquí y allá. Esto, indepen- 
dientemente de que en otro horario, otro espacio y con otros mate- 
riales se llevaran a cabo otras escrituras dentro de la escuela. 
El tiempo, el espacio, y los materiales son necesarios e impres- 
cindibles, pero no lo son todo. 
Es necesario contar con una cierta capacidad de creación, que se 
da por supuesta jno es lo que nos define como seres humanos?. Y 
aún así seguirá faltando algo; ya sabemos que ese algo no es tener 
qué contar, pues no es necesario, ni tampoco es la inspiración, tor- 
pe concepto cuya existencia no ha favorecido nunca la escntura. Lo 
que nos falta son estrategias para comenzar a escribir. 
Llamo aquí estrategias a cualquier cosa que sea capaz de desen- 
cadenar un acto de escritura y que al mismo tiempo ofrezca algún 
tipo de pauta para su desarrollo. 
Plantear un tema concreto (la casa, la primavera) es una estrate- 
gia, pues cualquiera es capaz de empezar a escribir sobre la casa y 
la pauta a seguir es continuar escribiendo sin dejar de lado el tema. 
Ponerle fin a una historia es una estrategia; en el propio enunciado 
queda definida la acción a realizar (poner fin) que estará en armo- 
nía o ruptura con el texto que la preceda, pero deberá tenerlo como 
referencia en cualquiera de los dos casos. 
Ni todas las estrategias son iguales ni todas tienen el mismo 
poder generador de escritura. Ponerse a escribir sobre la familia 
propia como tema puede resultar sencillo en el inicio y muy com- 
plicado en su desarrollo. Utilizar las cartas del Tarot para contar 
una historia plantea problemas iniciales de elección, pero asegura 
una continuidad en su desarrollo pues nos veremos obligados a ir y 
volver de una a otra. 
Una de las estrategias más pobres, por no decir nula, es la que 
propone "escribe lo que quieras"; el escritor (el niño escritor) al que 
se le ofrece esta estrategia, está después de recibirla igual que 
antes, o peor, porque ahora alguien le ha pasado una responsabili- 
dad y no le ha ofrecido ningún medio para acometerla. En "escribe 
lo que quieras" no hay inicio ni guía de desarrollo; hay página en 
blanco y una falsa sensación de libertad. 
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La posibilidad de plantearse estrategias de escritura previas a la 
escritura misma ha existido siempre: no se hace otra cosa cuando 
uno se pone a escribir un soneto de amor o una comedia en tres 
actos respetando las unidades de tiempo espacio y acción; pero 
igual de cierto es que ha sido durante el siglo XX cuando se han 
puesto en evidencia y cuando han entrado en relación con las situa- 
ciones de aprendizaje. Ello ha permitido que en la actualidad se 
disponga de amplios repertorios de estrategias, que evitan (a veces 
propician) el tener que inventárselas. 
Rodari presenta las suyas en Gramática de la Fantasía9, Deby- 
ser hace lo propio en Jeu, langage et créativitélO, Victor Moreno en 
El juego poético en la escuela". Y así hasta un cada vez más 
amplio etc. 
Sin embargo, el corpns de estrategias para la escritura más com- 
pleto, rico, sistemático y con mayor poder generador lo ofrece el 
OuLiPo (Ouvroir de Littérature Potentielle)12. El OuLiPo propone 
además un marco teórico donde emplazamos y, precisamente por 
eso, la posibilidad de ir ampliando el corpus. 
Así que puestos a elegir, elegí al OuLiPo para llevar adelante el 
taller. 
Lo que me obliga ahora a escribir acerca de tan singular gmpo. 
Porque el OuLiPo es un grupo. Con su fundación en el año 
1960, cristalizó una idea que acariciaban durante años Raymond 
Queneau y Fran~ois Le Lionnais. El primero, intelectual de presti- 
gio, escritor (Zazzie en el metro, Ejercicios de estilo), lingüista, 
enciclopedista y apasionado de las matemáticas; el segundo, mate- 
mático y amante de la escritura, de la literatura. En torno a ellos 
algunos escritores y matemáticos: Jean Queval, Jean Lescure, Jac- 
ques Bens, Albert-Marie Schmidt, Jacques Duchateu, Claude Ber- 
ge. Más tarde, en sucesivas oleadas, entrarían a formar parte del 
grupo autores de la talla de Italo Calvino o Georges Perec. En la 
actualidad los miembros vivos más significativos son Noel Amaud, 
Marcel Bénabou, Jacques Bens, André Blavier, Paul Fournel, 
'.RODARI, Gianni: Gramática de la fantusíu. Introducción al urce de invenrur 
hiutorios. Barcelona, Ferran Pellisa Editor, 1982. 
''.DEBYSER: Op. Cit. 
".MORENO, Victor: El juego poético en la escuela. Pamplona, Pamiela, 1989. 
''.OULIPO: LU littérature potenfielle. Paris, Gallimard, 1973 
MODALIDAD: WNOVACION EDUCATIVA 437 
Harry Mathews, Jacques Roubaud. Cuenta la leyenda que a Julio 
Cortázar le sobrevino la muerte cuando estaba a punto de entrar. 
El OuLiPo tuvo desde el inicio de sus trabajos un objetivo pno- 
ritario y casi único; Le Lionnais lo dejó dicho en el Primer Mani- 
fiesto y en su intervención durante la reunión del grupo el 17 de 
Agosto de 1961: "El fin de la Literatura Potencial es proveer a los 
escritores futuros técnicas nuevas que puedan reservar la inspira- 
ción de su afectividad. De ahí la necesidad de una cierta libertad. 
Hace nueve o diez siglos, cuando un literato potencial propuso la 
forma de un soneto, dejó, a través de ciertos procedimientos mecá- 
nicos, la posibilidad de una elección. A partir de la regla que yo 
defino, obtengo la libertad . . . " 1 3  
Esta proposición de técnicas nuevas (las estrategias de las que 
yo hablaba antes) se realiza por dos vías distintas. Acudimos a la 
didáctica explicación de Eric Beunmatin para conocerlas: 
"La LiPo analitica: tiene por vocación poner al día las estnictu- 
ras ya existentes y llevar a cabo una exégesis apropiada. 
Así actúa con el soneto o el alejandrino, que son las constriccio- 
nes más favorecidas de ciertas literaturas, pero ¿por qué no habría 
de hacerlo también con otras como la sextina, el lipograma, el 
acróstico, el palíndromo, etc, que han sido relegadas a la condición 
de despreciables divertimentos sin futuro? 
La LiPo analítica consiste, entre otras retrospecciones en: 
- Rehabilitar esas estructuras que la Historia tiende a negar (en 
función de un provecho que está por determinar y pnvilegian- 
do a veces otras "que tapan el bosque") tomando en considera- 
ción el trabajo que suponen y redescubriendo, en su caso, la 
calidad de las obras que han engendrado. (...) 
La LiPo Sintética. Trata de inventar nuevas estructuras (o sin- 
toulipismo) a las que recumr con el fin de crear obras literarias. El 
desarrollo de toda nueva estructura debe su dinamismo a su aspira- 
ción a ser reconocida, al final, como una forma fija. 
Es la tarea más puramente vanguardista del O ~ l i ~ o " ' ~ .  
I3.BENS, lacques: Oulipo 1960.1963, París, Christian Bourgois, 1980. 
'".BEAUMATIN, Eric: "Petite initiation aux travaux de I'Oulipo", en Actas de jor- 
nadas de profesores de francés. Madrid. 
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Y en el centro, como fundamento de los dos caminos a seguir, 
encontramos la constri~ción'~. 
La constricción oulipiana, que nos ha sido explicada entre otros 
por Marcel Benabou, es posible porque "el lenguaje puede ser tra- 
tado como un objeto en sí, considerado en su materialidad, luego 
aliviado, provisionalmente al menos, de la servidumbre de signifi- 
car. Entonces se advierte que se trata de un sistema complejo, den- 
tro del cual funcionan varios elementos cuyas combinaciones pro- 
ducen palabras, frases, versos, párrafos o capítulos"16. Este 
complejo sistema funciona con unas reglas precisas que todos 
somos capaces de utilizar incluso conceptualizar: la concordancia 
de género, número y persona, el orden de las palabras en el interior 
de la frase, el orden de frases en el interior de párrafos son eviden- 
tes; otras reglas las tenemos tan asimiladas que ni reparamos en 
ellas: dejar espacios en blanco entre letra y letra, entre Iínea y línea, 
pertenecen a este grupo. 
Las reglas son necesarias, definen, conservan y hacen funcionar 
el sistema. Cuando nosotros actuamos sobre el lenguaje como obje- 
to sometiéndole a reglas arbitrarias, no necesarias y que no sirven 
ni para definirlo ni son imprescindibles para conservarlo y, en cam- 
bio, provocan que funcione de otra manera, esas reglas dejan de ser 
reglas, son constncciones. 
El lenguaje no tiene ninguna necesidad del romance de ocho 
sílabas, para existir; pero la estructura romance es posible, actúa 
sobre el lenguaje como objeto, establece unas determinadas rela- 
ciones estables dentro del sistema (número de sílabas por verso, 
rima asonante en los pares) y provoca que el lenguaje funcione de 
una manera distinta a la habitual. El romance es una constricción. 
A partir de ella son posibles todos los romances; sin ella, ninguno. 
La constricción no tiene buena prensa: "Parece que en este paso 
de la regla a la constricción es donde se sitúa el escollo: es acepta- 
da la regla, tolerada la técnica, más rehusada la constricción. Por- 
".Elegimos constricción para la traducción española de la palabra francesa con- 
trainte por ser la que más se acerca a su significado y por estar difundido y aceptado 
su uso en español cuando está referida al Oulipo. Algunos autores, sin embargo. pre- 
fieren consigna. 
'"BENABOU, Marcel: "De la regla a la constricción", en Sobre Literatura Poten- 
cial. Vitoria, Universidad del País Vasco, 1987. p.7.21.lbid. p.9 
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que se presenta como una regla no necesaria, un redoblamiento 
superfluo de las exigencias de la técnicav1'. 
Sin embargo, la práctica dentro del OuLiPo y en otros medios, 
escolares o no, ha demostrado lo que Paul Fournel y Jacques Jouet 
llaman eficacia pedagógica de la constricción: "la constricción es 
fecunda, en el sentido en que la claridad de su enunciado, su carác- 
ter estrictamente formal es capaz de engendrar una infinidad de 
textos potenciales. La constricción cumple de sobras su contrato de 
producción, lo que ilustra su incontestable eficacia 
Quede claro que la constricción asegura la posibilidad de la escritu- 
ra, no la calidad de la misma. En el uso cotidiano de constricciones 
deben pues diferenciarse según Fournel y Jouet "dos niveles de 
evaluación: el éxito, o no, de la constricción (es el nivel estricta- 
mente técnico); el éxito o no de la obra ( es el nivel estrictamente 
literario propiamente dicho): la constricción por sí sola no garanti- 
za ninguna especie de cualidad estética, no confiere a nadie la con- 
dición de escritor, oulipiano o no"19. 
En ese nivel "técnico" nos movimos durante el taller, pero de eso 
me ocuparé más adelante cuando trate de la escritura y la literatura. 
No acaban aquí las virtudes de la constricción; "la elección de 
una constricción lingüística permite soslayar (o ignorar) todas las 
demás constricciones que no competen al lenguaje y que se escu- 
rren más fácilmente a nuestro dominio"20, lo que produce un efecto 
paradójico: "la constricción en vez de bloquear la imaginación sir- 
ve al contrario para avivarla"21. No es sólo desde las Filas del Ouli- 
po desde donde se hace esta afirmación, Francis Vanoye, formador 
de formadores, ha observado la misma reacción: "Al tener que res- 
petar una consigna arbitraria, el sujeto se preocupa bastante menos 
de su implicación personal, de lo que puede decir o no puede decir, 
de la censura y del decoroMz2. 
Este indudable valor pedagógico, didáctico, de las propuestas 
del Oulipo, la posibilidad de trasladarlas a situaciones escolares, o 
".lbid. 
"."Maeazine Littéraire" n" '245, 
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de aprendizaje en general, ha sido descubierto a posteriori y no 
figuraba, en ningún momento en los planes de acción del grupo. 
Existen abundantes manifestaciones en este sentido que, al mismo 
tiempo que desmarcan claramente los terrenos del Oulipo y de la 
Pedagogía, pueden utilizarse como guía para, al menos, no cometer 
errores cuando uno decide establecer relaciones entre ambos domi- 
nios. Entresacamos algunas particularmente interesantes: 
"Hay un punto que me gustaría precisar a propósito de la peda- 
gogía pues tengo la impresión de que, incluso en nuestro espíritu, 
no ha quedado hasta el momento bastante claro. Quema acabar con 
una ambigüedad. Para mí, el proyecto pedagógico es algo muy pre- 
ciso. No creo que se pueda considerar "pedagogía" cualquier trans- 
misión de información. La pedagogía es el arte de enseñar cierto 
número de cosas a los niños, con el objetivo no solamente de que 
las aprendan, sino de formarles el espíritu, etc. Un proyecto peda- 
gógico oulipiano significaría fatalmente (y creo que es así como lo 
llevan a cabo los enseñantes con los que, en ocasiones, nos encon- 
tramos) que, utilizando los ejercicios oulipianos, se aprenda mejor 
a escribir en francés, se aprenda mejor la gramática, la ortografía, 
la geografía, la historia, o cualquier cosa. Aquí estamos completa- 
mente fuera de las preocupaciones de la gente del Oulipo, que son 
preocupaciones de orden estrictamente literario. Nosotros intenta- 
mos encontrar técnicas, recetas para fabricar literatura. Que haya 
quien utilice esas recetas para enseñar a los niños, mejor para ellos, 
a mí eso me encanta, pero ese no es mi problema (...) Yo estoy 
encantado de que se dé otro uso a las técnicas del Oulipo, pero per- 
sonalmente, no uedo formar parte de eso, no es mi intención, no 8 es mi proyecto" . 
Que Jacques Bens no sea un especialista en pedagogía no quita 
nada para valorar la sensatez de su reflexión. Creo que el uso que 
se hizo del Oulipo en el Taller de Biblioteca respondía a este espíri- 
tu de no confundir el culo con las témporas y lo que es más impor- 
tante desde un punto de vista etico, con relación a los alumnos: de 
no hacer trampa. Entiendo que se hace trampa cuando se ofrece una 
situación de escritura que se presenta como potencial y el que la 
ofrece busca una única respuesta, llámese organización "correcta" 
del relato, o uso de m antes de b y p. 
".BENS, Jacques: "Action poetique" no 85, sept. 1981. p.60. 
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En el Taller nadie sabía de antemano lo que se iba a aprender. Se 
iba a escribir, eso estaba asegurado, teníamos la constricción de 
nuestro lado; pero el fmto de la escritura o del post-scriptum no 
estaba determinado a priori. Es ahora cuando sabemos qué hicimos 
y qué aprendimos. 
Otra opinión, esta vez de un enseñante, ajeno al Oulipo, pero 
buen conocedor del mismo y muy próximo en su teona y su prácti- 
ca, nos servirá para aclarar todavía más las posiciones: 
"Las aplicaciones pedagógicas de los trabajos del Oulipo, obje- 
to de requerimientos legítimamente reiterados, merecen una pun- 
tualización previa: el trabajo realizado y los resultados parciales ya 
patentes en este dominio permiten fijar a priori el interés de proce- 
sos de este género 
- tanto en francés como en otras lenguas, 
- tanto en lengua materna como en lengua extranjera, 
- tanto en lengua como en literatura, si es lícito disociar las dos, 
- tanto en formación como en formación de formadores, en fin 
(retomando distinciones y terminología que son, por otra par- 
te, poco acertadas). 
Pero no está tan claro: el trabajo del Oulipo no está concebido 
como pedagógico en el sentido en que los enseñantes puedan 
encontrar en él alimento inmediato para su trabajo, y todavía 
menos en el marco de lo que continúa siendo la enseñanza. Así los 
beneficios eventuales que obtengan de él enseñantes y enseñados 
se deberán a trabajos derivados, de adaptación y de inserción den- 
tro de un proyecto y de una práctica conjuntas, sin olvidar el poner 
en cuestión de manera permanente dichos trabajos, del mismo 
modo que el objeto y el rango de tal proceso. 
Recordemos que algunas personas (B.E.L.C., Debyser, ...) han 
comenzado a pensar sobre este problema, que un nuevo tipo de 
estructura conoce (y no solamente en relación con el Oulipo) 
actualmente un éxito manifiesto: los talleres de escritura, cuya ori- 
ginalidad y diversidad no cabe duda que están en relación con la 
particularidad del problema y que, en fin, el Oulipo no es la aspiri- 
na de la e ~ c u e l a " ~ .  
".BEAUMATIN, Enc: op. cit. 
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Cuando leo estas líneas me reafirmo en que uno de los grandes 
aciertos del Taller (para otros se tratará, sin duda, de uno de sus 
enormes errores) consistió en ser capaces, entre todos, de crear una 
situación poco escolar, en el peor sentido de la palabra escolar, y 
que sin embargo fuera capaz de generar aprendizajes dentro de un 
marco ineludible: la escuela. Creo que fuimos capaces de articular 
un aprendizaje fuera de los límites de un cumculum clásico (o de 
un "reformado" curriculum clásico), con un modelo de organiza- 
ción nuevo para todos los participantes y con pautas de comporta- 
miento también nuevas. No se trataba de escribir lo de siempre para 
llegar a los objetivos de siempre, marcados siempre de antemano 
por el profesor; se trataba de escribir para saber adónde éramos 
capaces de llegar. 
Cuando digo que esta situación nueva la creamos entre todos, 
intento dejar claro que la participación de los alumnos en la tarea 
de crear otra cosa fue igual de importante que la mía. Sirvan algu- 
nos ejemplos para corroborar su voluntad de distanciarse de una 
situación escolar al uso: nadie pidió nunca que su trabajo dentro del 
Taller, por duro que le hubiera resultado, tuviera un reflejo en la 
calificación de alguna asignatura (pienso en Lengua), nadie pidió 
una aprobación, corrección, bendición de su trabajo por parte del 
maestro; hubo incluso quien no hizo pública su escritura; sí se 
pidió la lectura, como es lógico; no se crearon situaciones de com- 
petencia, se aplaudió o se silenció el trabajo de los demás, pero no 
se ignoró. 
Sé que lo que estoy presentando como logros, hay quien lo leerá 
como regalos que nos ofrecía el Sistema, al que, por otra parte -se 
pensará- no modificamos en absoluto. Casi puedo oír al lector que 
habla de una isla, y al que se rasgará las vestiduras con la palabra 
esquizofrenia. No es el momento de entrar en esa posible discusión. 
Sí diré que cada día me reafirmo más en la idea de que el Sistema 
no regala nada. 
Pero me estoy alejando del enunciado de este capítulo. Quería 
dejar claro que al utilizar el Oulipo, intentamos hacerlo en las 
mejores condiciones y no desvirtuar sus propuestas contaminándo- 
las con criterios escolares. 
Este principio remite al dilema que enfrenta la preservación del 
aprendizaje frente a la preservación de la escuela; dilema que se 
presenta cuando la defensa de la segunda niega al primero o, cuan- 
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do -como en el caso que nos ocupa- la defensa del primero obliga a 
cambiar la configuración de la segunda. 
Si creamos un medio apropiado donde utilizar el Oulipo y él fue 
nuestro principal referente en lo que concierne a las estrategias de 
escritura, no fue el único y es de justicia nombrar, al menos, al res- 
to. Fue fuente de escritura Rodari (Rodari es una referencia inevita- 
ble aunque no se utilice ninguna de sus técnicas; Rodari es un esti- 
lo, una convicción, un ejemplo); también fueron fuente de escritura 
los movimientos vanguardistas del s. XX: el surrealismo, el dadaís- 
mo. Mantuvimos un contacto permanente con la cultura de la letra: 
grafía, tipografía, impresión, reproducción. Sacamos provecho de 
experiencias didácticas como las del B.E.L.C. (Bureau pour l'En- 
seignement de la Langue et la Civilisation francaise), y de propues- 
tas sistematizadas de escrituraz5. 
Y tuvimos como referencia continuamente discontinua a un gm- 
po de escritores. En un Taller que no se dedicaba a la lectura, como 
intento demostrar llevándome la contraria a mí mismo, se leyeron 
textos de Alcalá y Herrera, Rubén Darío, Garcia Márquez, J.Swift, 
Peter Handke, Italo Calvino, Kafka, J.A. Goytisolo. Pero, además, 
muchas de nuestras escrituras no hubieran sido posibles si antes de 
nosotros no hubieran escrito: Georges Perec, Cabrera Infante, Boris 
Vian, Torrente Ballester, Raymond Queneau, Chandler, Julio Veme, 
Julio Cortázar, ...y gentes menos conocidas: Antonio Altarriba, 
Francisco Pino, Julien Blaine, Ana Román, Haroldo Campos, ..., y 
gentes todavía menos conocidas: todos los participantes en talleres 
anteriores a este taller: niños, adultos neolectores, maestros, adoles- 
centes, ... Esto y no otra cosa es la tradición, tan denostada por mal 
entendida. Desde la constatación de la escritura que nos precede es 
desde donde somos capaces de escribir y, en el mejor de los casos, 
de crear. 
Durante toda esta exposición dedicada a los medios para llevar a 
cabo la escritura no he hecho ninguna alusión directa al Texto libre 
de Freinet. 
".ALain DUCHESNE y Thieny LEGUAY han escrito Ires obras que, en conjunto, 
componen un exhaustivo cat6logo de propuesias para la escritura. Hasta el momento 
es el mejor material impreso del que se puede disponer sobre el tema. Los titulos son: 
Perire fabrique de littérature, Leffres en folie, Les petits papiers, los Ves libros estan 
editados en París por Magnatd. 
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No cabe duda de que el Texto libre forma parte importante de 
nuestra cultura pedagógica, del mismo modo que su nefasta inter- 
pretación como laissez faire. 
No me parece procedente rebatir aquí y ahora el Texto libre; 
espero que todo lo que he contado se entienda como una elección, 
dentro de la cual he intentado mantener el mayor grado de coheren- 
cia. El Texto libre es otra elección, que puede ser más acertada en 
otro contexto, y que no dudo que pueda ser beneficiosa, siempre y 
cuando mantenga también su coherencia interna. 
Si mi opción tiene una clara ventaja es que siempre se puede 
considerar al Texto libre como una constricción más. Muy dura, por 
cierto. 
1.3. De las producciones 
Dice Ricardou que "un taller de escritura nunca se acabauz6. Me 
gusta la idea y la sencillez con que está formulada. 
La realidad tampoco se acaba nunca. Por eso nos hemos inven- 
tado el punto y aparte, porque - como nos decían de pequeños- hay 
que hacer una pausa para respirar. 
El Taller de Biblioteca está lleno de puntos y aparte, y de puntos 
finales. Unos delimitan producciones, otros períodos de tiempo y 
otros el propio Taller. 
Son esos puntos los que ahora nos permitirían hablar de resulta- 
dos (en principio había titulado así este capitulo) e inmediatamente 
de evaluación. Es cierto que hubo resultados y que son susceptibles 
de evaluación, pero entre todas las formas posibles que puede tomar 
ésta, durante el Taller sólo se hizo patente la del aplauso, físico o 
verbalizado (y por ende, su correlación en la ausencia de aplauso). 
Es ahora cuando cabe cualquier posibilidad de evaluación de las 
producciones. Otra cosa es que merezca la pena hacerla. Reconoz- 
co que no me interesa. Mi trabajo era propiciar la escritura, de eso 
he hablado hasta ahora; nunca me propuse que esa escritura tuviera 
tales o tales otras cualidades. 
Nada de lo dicho quita para que yo haya podido formarme una 
opinión como lector; opinión que tuvo su primera repercusión 
16 
.RICARDOU: Ecrire aplusieurs mains. en "Pratiques", n061. p.113. 
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directa en la elección de textos para los libros (mi particular forma 
de aplauso). Pues bien, como lector hablaré. He leído producciones 
acabadas e inacabadas, la mayoría tenían que ver con eso que lla- 
mamos literatura; he leído cientos de producciones, iban desde una 
palabra a un texto de tres páginas; no me he aburrido casi nunca, 
me he sorprendido las más de las veces, emocionado algunas. Otras 
me han proporcionado ideas para mi escritura. 
Sé que mi testimonio está marcado por el hecho de haber asisti- 
do al proceso de gestación y de haber sido el "provocador" de esas 
escrituras. Sé también que ningún lector se enfrenta al texto de un 
niño como se enfrenta al de un adulto, de igual modo que leemos 
de diferente manera la obra de un profesional si es consagrado o 
no, si conocemos su biografía o no, si es nuestro amigo o es un des- 
conocido. 
Puedo dejar constancia, eso sí, de que las producciones respeta- 
ron escmpulosamente las constricciones que las generaron, que en 
los casos en los que se desvían de ellas es para hacer uso del clina- 
men, acto oulipiano donde los haya. 
Puedo también remitir al lector a la lectura de las mismas. Es lo 
más recomendable, hasta ahora la lectura se ha revelado como el 
mejor medio para comprender la escritura. Lo dejó dicho Cyrano 
de Bergerac: "No todo lo que se escribe llega a leerse, pero todo lo 
que se lee ha sido antes esc~ito"''. 
Diferente sería entender todo el Taller como una producción. 
Ahí cabe otra u otras lecturas; una es la que vengo haciendo yo 
desde el principio de este trabajo, otras son las que han podido 
hacer los alumnos y de las que no existe -quizás haya sido un error- 
registro alguno. Otras, en fin, serán las que haga el lector que se 
enfrente directamente con las producciones del taller y10 con las 
producciones generadas por ellas, estas líneas por ejemplo. 
Uno de los éxitos del Taller, si cabe pronunciar la palabra éxito, 
estribaría en esto precisamente, en que una vez acabadolinacabado 
siguiera generando escritura, y que lo hiciera con otros sujetos dis- 
tintos a los primeros participantes. 
Mejor dicho, el éxito sería que toda la escritura que siguiera 
generando el Taller se continuara leyendo. 
".BERGERAC, Cyrano de: en el prólogo a la edición de L'autre monde. París, 
Henn Beziat, 1867. 
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1.4. De la relación entre la escritura, el lenguaje y la literatura 
Me refiero, claro está, a la relación dentro del Taller. 
La relación con el lenguaje era inevitable, no hay escritura sin 
utilización del lenguaje. Fue una relación de uso, de manipulación, 
con una funcibn fundamentalmente expresiva, lúdicaZ8 y, en menos 
medida, comunicativa. Se oponía así a la función predominante en 
la escuela, la de metalenguaje. (Predominante dentro del área de 
Lengua. Está claro que el lenguaje en la escuela también se emplea 
para hablar de matemáticas, historia, orden, etc). El lenguaje, limi- 
tado a una de sus funciones ve reducidas sus posibilidades, reduc- 
ción que acentúa la escuela cuando, además identifica casi exclusi- 
vamente metalenguaje y análisis de lenguaje, como si el primero 
fuera reducible al segundo. 
Más complicado resulta establecer las relaciones entre nuestra 
escritura y la literatura, por las propias dificultades de definición 
que presenta ésta. 
Podemos diferenciar, para hacerlo más sencillo, entre las pro- 
puestas y las producciones. En las propuestas había algo de litera- 
rio, aunque sólo fuera por su identificación con el Oulipo, pues no 
hay que olvidar que el fin del Oulipo es facilitar la tarea de los 
escritores llamémosles literarios. 
Además de eso, temas, modos de presentarlos, alusiones durante 
los talleres, toda una serie de elementos hacían aparecer una con- 
cepción intuitiva de la literatura. Creo que es en el nivel de la intui- 
ción (a falta de un análisis más preciso) donde podemos explicar 
esta relación, sobre todo cuando ya no hablamos de propuestas sino 
de producciones. 
La intuición es una cualidad íntima, igual que es íntima la lectu- 
ra que la va a desencadenar, lo que no impide que pueda ponerse en 
comunicación con otras intuiciones; de allí saldria algo más sólido 
que una opinión particular.Estoy pidiendo que se establezca un 
debate, mejor si se basa en la lectura y en la escritura, que nos per- 
mita a todos conocer mejor lo que hemos hecho, para poder volver 
a hacerlo y mejor, que siempre es posible. 
".Para conocer la función Iúdica del lenguaje: EGUREN. Luis J.: Aspectos Iúdi- 
cos del lenguaje. La jitdnjafora, problema lingüístico. Valladolid. Servicio de publi- 
caciones de la Universidad, 1987. 
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Mientras esa comunicación encuentra sus cauces y resuelve, 
entre otras cosas, si ha habido o no literatura, yo prefiero seguir 
afirmando que lo que sí se ha dado es escritura de creación. La 
creación abarca más cosas que la literatura, que sería una de sus 
formas, y es lo opuesto a la reproducción, a la repetición. La crea- 
ción es la realización de la potencialidad. 
1.5. Del libro como escritura 
Mallarmé defendió la condición del libro como escritura, como 
mensaje elaborado con unidad, más allá de su concepción como 
mero soporte, canal de comunicación. Un coup de dés jamais nú-  
bolira le hasardz9 es la prueba irrefutable de esa idea; la lectura de 
las palabras de ese texto de Mallarmé es imposible disociada de la 
lectura global del libro; en Un coup de dés hay que leer los blancos 
de las páginas, el tamaño de las hojas, la tipografía, la disposición 
de las frases, la sucesión de las páginas. Mallarmé ya no escribe un 
texto, escribe un libro y abre, con ese gesto, una posibilidad que ha 
tenido ramificaciones tan diversas como la poesía visual, los libro- 
objeto surrealistas, o buena parte de la llamada literatura infantil de 
la segunda mitad del s. XX. 
Yo elegí dentro del Taller el libro como escritura. Antes hubo 
una elección previa: escribir. Un conductor de taller literario no 
está obligado a escribir, del mismo modo que un maestro no está 
obligado a hacer actividades idénticas a las de sus alumnos, aunque 
sí está obligado a compartir la situación de aprendizaje. 
En mi elección de escribir hubo, en primer lugar, ganas; hubo 
también una estrategia didáctica de retroalimentación de cara a los 
alumnos y a mí mismo: hacer algo que nos hiciera volver sobre 
nuestro trabajo y que lo valorara, que le diera un valor, en términos 
coherentes con la propia actividad; que no fuera una valoración 
externa, del tipo calificación o palmadita en la espalda. 
En la elección de que mi escritura fuera un libro hubo varias 
razones: primero de todo: estar de acuerdo con Mallarmé; tenía 
",MALLARME. Stdphane: Obra poética vol 11. Madrid. Hiperión, 1981. Trad.: 
Ricardo Silva Santisteban. Tambih, en una versidn próxima a la definitiva de 1914, 
en "Poesía" n038. Madrid, Ministerio de Cultura, 1992. 
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además algunos conocimientos para llevarlo a cabo -incluso alguna 
experiencia anterior- y la posibilidad de trabajar con gente que 
conocía lo que a mí me faltaba; el libro me permitía integrar las 
demás escrituras del Taller, hacer lo propio con otras tangentes al 
mismo; el libro era un ejercicio de reescritura, mi constricción. 
El libro, en fin, es la posibilidad de la Biblioteca. 
11. OTRA MANERA DE CONTAR LA HISTORIA 
Donde se da cuenta de lo que se hizo día a día: diario. Los titu- 
los corresponden a los de cada tema y su correspondiente libro. 
11.1. Abecedarios 
Empezar el taller con el tema del abecedario era una declaración 
de principios. 
Se escribe con letras y con algunas cosas más: puntos, rayas, 
espacios en blanco ..., que no son exclusivos de la escritura; las 
letras sí lo son, siempre que hay escritura, y me estoy refiriendo a 
nuestra escritura occidental, hay letras y lo contrario: resultaría 
difícil demostrar que donde hay letras no hay escritura. 
El abecedario se sitúa en nuestra tradición escolar en el inicio de 
los aprendizajes acerca de la escritura; lo preceden, en lo que 
damos en llamar preescritura, el trazo de puntos, rayas, combina- 
ciones de líneas, reservas en blancos ... Haríamos bien en entender 
también esto como escritura, pues forma parte de ella. No nos 
detendremos en estas consideraciones. Sí guardamos la identifica- 
ción asumida socialmente y que aprovechamos en nuestro taller. 
El abecedario, como corpus cerrado, finito, carente de significa- 
do propio, (no vale decir que el significado de las 28 letras es "abe- 
cedario", ese significado lo encierra la palabra abecedario, que es 
un signo, y, por lo tanto él sí cargado de significado) nos sirve de 
instmmento para entender varios principios fundamentales del len- 
guaje y que también lo fueron en nuestro taller. 
El primero dice que el lenguaje, la escritura como forma de len- 
guaje, es posible gracias a un número finito, y relativamente peque- 
ño de signos que se combinan entre sí y que pueden repetirse den- 
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tro del mismo mensaje. A la misma conclusión llegaron los alum- 
nos, a partir de 5", gracias a una actividad que consistía en escribir 
cuantas palabras fueran posibles, utilizando para ello todo el abece- 
dario, pero sin posibilidad de repetición. No son muchas. 
El segundo propone que el lenguaje tiene una sustancia física, una 
materialidad, anterior a cualquier significado, que es la que hace posible 
éste. En el caso de la escritura, esa sustancia física se plasma en la for- 
ma de un trazo sobre un espacio, en la dishibución ordenada de trazos 
en el espacio, ya sea el trazo un surco y el espacio la arena de una playa, 
ya sea el trazo la sucesión de puntos producida por la aguja de una 
impresora de ordenador y el espacio una hoja en blanco. De la impor- 
tancia del lenguaje como objeto da cuenta Antonio Altaniba: "Tomar 
en consideración lo que la escritura tiene de objeto, lo que supone como 
simple presencia que destaca sobre un fondo, lo que se desprende de su 
materialidad no sólo no le hace perder sus señas de identidad sino que 
abre vías para su mejor comprensión, para situar más claramente la 
esencia que la constituye. Sin embargo y sin duda precisamente debido 
a su evidencia, sólo en muy contados casos suele adoptarse este punto 
de vista. Se diría que resulta tan obvio que se olvida. La crítica acos- 
tumbra a centrarse en cuestiones "de contenido" relacionadas con signi- 
ficados más o menos profundos, se admira en el más allá de las inter- 
pretaciones e ignora el más acá de las evidencias materia le^"^^. 
Es importante acercar al niño -y al adulto- al conocimiento de lo que 
el lenguaje tiene de materialidad desde la que conshuir significados, y 
la importancia de esa materialidad en el proceso de creación y en el pro- 
pio significado final de nuestros mensajes. Piense el lector, al que le 
quepa alguna duda acerca de la última aiirmación, en un poema de Fray 
Luis de León escrito con la tipografía de la cabecera de Lucky Luke. 
Este acercamiento a la materialidad del lenguaje ha estado pre- 
sente en las más importantes vanguardias de principio de siglo y es 
el fundamento de lo que en escritura conocemos como Letrismo, 
Espacialismo, o mis generalmente como Poesía visual, plantea- 
mientos estéticos que han calado en la sociedad, más hondo de lo 
que parece, a través de la publicidad. 
".ALTARRIBA, Antonio: "Esc"tura y procedimientos espaciales", en La escrifu- 
ra y su espacio. Barcelona, PPU, 1992. p.14. El libro, que recoge las Actas del Simpo- 
sium de Calaceite en 1989, cuenta con colaboraciones de importantes especialistas en 
el tema: Baetens, Lapachene, Remesar, ... 
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El Taller comenzó con un homenaje muy "poético" a la presencia 
física del abecedario. Una clase, la de 6", compuesta por 28 alumnos, 
construyó un abecedario en panel. Nadie, ni yo mismo, pensó enton- 
ces que en ese homenaje había trampa, que en esas letras acabadas 
no había trazo, que el lugar que iban a ocupar no era el habitual de 
dos dimensiones en el plano que ocupa la escritura, sino el espacio 
tridimensional, que estábamos pues, en el nivel de la representación 
y que representábamos, hacíamos objeto de representación, lo que 
tradicionalmente se ha considerado sujeto de la misma: las letras. 
Pero estas reflexiones acuden a posteriori, entonces estábamos 
mucho más preocupados por crear una imagen "fuerte" para empe- 
zar. Las letras de panel se plantaron en el jardín de la escuela, 
enfrente de las ventanas de lo de C.I. (ahora Primaria) donde se 
aprendía el abecedario. Sólo teníamos que esperar a que crecieran y 
dieran textos, que es lo que dan las letras cuando se las planta. Con 
estas palabras presenté el jardín a todos los alumnos, y si hay en 
ello algo de "poético" no lo son tanto las palabras, que pueden 
resultar hasta cursis, como el hecho de que se trate de una imagen. 
Abro un pequeño paréntesis. Como en el relato que voy a contar van a 
aparecer escasos desacuerdos, conflictos o enfrentamientos porque, a 
decir verdad, fuemn escasos, y como pudiera parecer que soy víctima de 
aquella propiedad de la memoria que da en olvidar lo malo, registro el 
que fue el incidente más violento. El abecedario plantado en el jardín fue 
roto, letra por letm, la misma noche de la plantación. Di una respuesta, y 
conmigo varios alumnos a quienes se la propuse, distintos de los que lo 
habían hecho la primera vez: lo volvimos a hacer y lo volvimos a plantar. 
A lo largo del curso hubo otras muchas veces en las que se ocu- 
pó un lugar público con producciones relacionadas con el Taller. 
Nunca más se sufrió un deterioro. 
11.2. Diario 
1 .l .  Pintar letras aisladas en una supeflcie grande de papel. 
Distintos tamaños, colores, formas, distinta ubicación. 
Con ceras. Llevar luego a clase (lo y 2°)31. 
".Aparecerán siempre enire paréntesis los cursos de E.G.B. que realizaron la acti- 
vidad. 
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1.2. Abrirficha de lector; con nombre, curso, y no de registro 
(1" Y 24 
1.3 .  Decir palabras que empiecen p o ~ . .  una letra del abeceda- 
no. La letra en la palabra (2") 
1.4. Collage: el jardín en el que crecian letras. Representar el 
abecedario plantado en la escuela. Papel para la hierba, 
dibujo para las letras. Distribución del espacio: el jardín 
suele ocupar toda la largura de un A4 y sobre él, en una 
línea se dispone el abecedario. (lo y 2") 
1.5. Recortar letras del periódico: completar un abecedario 
entero; formar palabras y frases. Todo el mundo tiene un 
contacto con la prensa ajeno a la lectura: con las hojas 
envolvemos paquetes, cubrimos el suelo recién fregado, 
hacemos gorros de papel. Los periódicos, pasado su día, 
son fmto de las más grandes atrocidades: los rompemos, 
los arrugamos, los quemamos. Recortarlos cuidadosamen- 
te letra por letra es una actividad sofisticada a la que no 
están acostumbrados. Constataciones: los periódicos están 
hechos de letras; hay letras más fáciles de encontrar y 
otras más difíciles (frecuencia); hay letras grandes, peque- 
ñas, mayúsculas, minúsculas, negras, blancas; tenemos 
dificultades para reconocer letras en tipografías a las que 
no estamos acostumbrados (problemas con la Glg, Flf, Jlj, 
Rlr, ); sacamos letras de distintas palabras y formamos 
palabras, frases nuevas3' ( l o  y 2') 
1.6. ¿Por qué la O es redonda? ¿Por qué la 1 es tan delgada? 
Planteamos llenar de significado lo que es pura forma. 
Aplicamos la categorfa de causalidad en un contexto inu- 
sitado. Pedimos implícitamente respuestas "divergentes" 
(no sería normal que un alumno de estas edades esgnmie- 
ra, bien el principio de arbitrariedad, bien una historia 
detallada del signo). No hay textos conservados porque en 
esos inicios del taller guardaba caprichosamente. Sí que 
guardo una anotación sobre un cuento de un alumno de 4" 
?"La forma es  analizable en una sucesión de unidades, cada una de las cuales 
contribuye a distinguir cabeza de otras unidades como cabete, majeza o careza. Esto 
es lo que se designara como la segunda articulación del lenguaje". (MARTINET, 
André: Elementos de Lingüística General. Madrid. Gredas. p.22). 
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que escribe sobre un país redondo, el de la O, donde todo 
es redondo (3", 4", So y 6") 
1.7. Abrimosficha lector (3" y 4"). 
1.8. Abecedario de las cosas que me gustan. Abecedario de las 
cosas que no me gustan. Es un plagio adaptado de Geor- 
ges Perec3'. La pasión por las listas, por los catálogos. Las 
listas como escritura vertical34 (3",4",5" y 6") 
1.9. Recortar tipos de A. La tipografa. La letra y sus variacio- 
nes. La continuidad en la diferencia (3" y 4") 
1.10. Con un sólo abecedario, y sin posibilidad de repetición, 
construyo el mayor número de palabras (So y 6") 
1.1 1. Abrimosficha lectura (S0 y 6"). 
1.12. Dibujar un alfabeto antropomorfo. Elegimos una repre- 
sentación esquemática de la figura humana. Les resulta 
tremendamente fácil. De nuevo la representación de la 
letra. Tradición de alfabetos antropomorfos. Consciencia 
del propio cuerpo. Las posturas elegidas deben ser posi- 
bles porque ... (5" y 6") 
1.13. Adoptan las posturas de los dibujos y fotografiamos el 
abecedario entero. Paso de un canal a otro: de dibujo a 
imagen fotográfica. Representación. Trabajo sobre-con el 
cuerpo. 
Mi imagen, la imagen de los demás. Herramientas foto- 
gráficas: cámara, tripode, película, El taller genera imáge- 
nes. No son las primeras: hay fotografías de las plantacio- 
nes del abecedario, de los pequeños recortando el 
periódico, dibujando el abecedario plantado. Al final 
habrá un archivo, una memoria (S" y 6") 
1.14. Escribimos un texto lipogramático en A. Un lipograma es 
un texto en el que no aparecen una o varias letras. Así, en 
un lipograma en a no encontraremos esta letra. Es una for- 
".PEREC, Georges: Me gusta, no me gusta, en "Anthropos. Suplementos" n034, 
1992. p.59. Trad.: Antonio ALTARRIBA. El número entero es un monográ.fico dedi- 
cado a una antología de textos de Georges Perec, algunos de ellos traducidos por pn- 
mera vez al español. Para la versión francesa de este texto: J'aim, je n'airne pas, en 
"L'arc". número monográfico dedicado a Perec. 
34Para el análisis de las listas como escritura: LAPACHERIE, Jean-Gerard: 
"Espacios grificos & Teorías de la Escritura", en La escritura y su espacio. Barcelo- 
na, PPU, 1992. pp 69-70. 
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ma de gran tradición a lo largo de la historia de la literatu- 
ra35. El lenguaje se fundamenta en la ausencia/presencia 
de sonidos-letras. 
Estamos ante una constricción que actúa sobre el signifi- 
cante y de las que están consideradas como "duras". Ante 
la propuesta de escritura la primera reacción es de sorpre- 
sa. Como en todas las constricciones duras se produce un 
efecto que podemos calificar como liberador del ámbito 
del significado. El texto deja de hablar del mundo exterior 
y comienza a hablar del mundo interior del que escribe. 
En 8" desarrollan una estrategia para salvar las dificultades 
que cualquier lipograma encierra: recurren al francés y al 
inglés en determinados momentos. Nos acercamos a los 
textos poliglotas: literatura del S. XX (7" y 8") 
1.15. Abrimos ficha de lectura (7" y 8") 
1.16. Lectura de lipogramas clásicos (7" y 8')
1.17. Lectura de monovocalismos. El monovocalismo es un tex- 
to en el que todas las palabras se escriben con la misma 
vocal (7" y 8") 
1.18. Escribimos monovocalismos en A. Alguien, en 7", copia un 
texto de manual para aprender a escribir a máquina. El 
monovocalismo en A también libera el ámbito del signifi- 
cado. El lipograma y el monovocalismo son figuras de la 
retórica (7" y 8") 
1.19. Lectura de tautogramas. El tautograma tiene dos acepcio- 
nes: texto en el que todas las palabras empiezan por la 
misma letra, texto en el que aparecen todas las letras del 
abecedario. Nos quedamos con la primera (7" y 8") 
1.20. Escribimos tautogramas (7" y 8") 
1.21. ¿A qué cambios puedo someter la escritura de una letra sin 
que se pierda la capacidad para identzjicaria como tal letra?. 
El tamaño, el trazo, el color, el grosor. La Tipografía (7" y 8") 
1.22. Hacemos variaciones tipográficas sobre la H (7" y 8") 
1.23. Conocemos los catálogos de trasferibles y su uso, los tipos 
de plomo (7" y 8") 
"'.PEREC, Georges: Historia del lipograma, en "Anthropos. Suplementos" 1114. 
Barcelona, 1992. pp 33 a 38. Trad.: Eva María Manso. Para la versión francesa: 
OULIPO: Ln littérature potentielle. París, Gallimard, 1973. pp 77-93. 
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1.24. Los Alfabetos. Alfabetos del mundo. Análisis de Alfabetos: 
fonéticos, ideográjicos ... 
1.25. Escribimos un mensaje en un Alfabeto inventado y lo tra- 
ducimos. Trabajo sobre el código y sobre el paso de un 
código a otro. El alfabeto no es el abecedario. ¿Distintos 
modos de representación escrita son distintos modos de 
pensamiento?. 
1.26. He ido recogiendo materiales por placer. Es Navidad. No 
tenía nada pensado, ahora surge la idea: hacer un libro. 
Hacerlo yo, aprovechando los textos, los dibujos, las foto- 
grafías del Taller. Después pueden venir otros, uno por 
cada tema. 
El Taller de biblioteca produce libros. 
Quiero que el primero requiera para su producción una "tecnolo- 
gía" asequible, pretendo demostrar que, en la actualidad, cualquie- 
ra, con medios sencillos, puede hacer un libro. 
Uso folios blancos, composición de textos con P.C., rótulos con 
transferibles, ilustraciones propias de niños o fotografías, fotocopia 
para la reproducción y encuadernación de gusanillo. Cinco ejem- 
plares: uno para la biblioteca de la escuela, uno para la memoria de 
fin de curso, tres para mí  y colaboradores. El libro se ha hecho con 
la ayuda de "agentes externos" a la escuela; ayuda a la que volveré 
a recumr en los demás. 
111. LOS NOMBRES DE LAS COSAS 
Igual que el abecedario está en el inicio de nuestro aprendizaje 
de la escritura, a él le sucede, invariablemente, la escritura de los 
nombres. Continué por ahí, era una lógica como otra cualquiera de 
las que hubiera podido seguir, y tenía una ventaja: Gabriel García 
Márquez, en sus Cien años de soledad me proporcionaba una idea 
generadora de escritura. Se trata del episodio en el que José Arca- 
dio Buendía reconoce haber perdido la memoria de los nombres de 
las cosas y pone en marcha una estrategia para hacer frente al olvi- 
do: el etiquetado. 
Pese a la brevedad del párrafo, la idea que encierra está llena de 
sugerencias. Nombrar es conocer, reconocer el mundo; el nombre 
MODALIDAD: INNOVACION EDUCATiVA 455 
es lo que diferencia, lo que hace posible que esta hoja sobre la que 
escribo sea hoja y no sea la mesa, sobre la que se apoya y sobre la 
que también escribo. Nombrar es numerar, contar, diferenciar. (Y 
hay quién piensa que no es así, que la realidad existe independien- 
temente de ser nombrada o no. Sólo por la posibilidad de que este 
dilema se plantee, merece la pena ponerse a nombrar). 
Pasamos la vida nombrando, lugares, objetos, acciones, indivi- 
duos, acabamos confundiendo el nombre con lo nombrado, por eso 
es un ejercicio recomendable el hacer obvia su separación: por un 
lado el nombre, por el otro, lo nombrado, el referente; unidos en el 
mismo espacio por el hecho del etiquetado, contíguos, pero dife- 
rentes. El nombre en la etiqueta pierde casi toda su carga de signifi- 
cado, que recae sobre el objeto que la porta; eso sirve para que se 
nos aparezca con una cierta trasparencia qué es el significante y 
nos resulte más fácil su manipulación (el significante escrito se 
manipula). 
Nombrar para retener la memoria de las cosas, la escritura como 
memoria: el hazo, la huella, la marca, el signo que significa la realidad. 
Nombrar lo cotidiano, lo que por próximo, va perdiendo el nom- 
bre, la memoria de su nombre. Nombrar eso, aquello, esa cosa, el 
cacharro, este, ese trasto. 
Si el texto es sugerente, reproducir la aventura etiquetadora de 
José Arcadio Buendia añade a todas las sugerencias el atractivo que 
siempre proporciona el salto de la realidad a la ficción, convertir la 
vida en literatura. Para que este paso pueda darse es imprescindible 
marcar una ruptura, ficticia, en este caso; pero que una vez acepta- 
da rija con la mayor coherencia posible todas las situaciones de 
escritura posteriores. La ruptura con la que se inició el taller fue la 
constatación, imaginariamente aceptada por todo el mundo, de que 
íbamos perdiendo progresivamente la memoria. Estabarnos Buen- 
día perdidos. 
Quede claro que el recurso a lo imaginario, una de las cuatro 
fuentes de la escritura en la clasificación de Francis ~ a ~ o n e ~ ~ ,  s  
36.Francis VAYONE propone una clasificación de las fuentes de la escritura en cua- 
tro m m s :  la exveriencia vasada v mesente, lo imarinatio, el saber, Y el lenzuaie. (Aun 
- .  . . - - .  
,uurces de I'é~'niuw. cn "hatique\" n" 61. rnarfi, IYhY) El númen, ?nkm de esw revipia 
crid dedicad<> a '1'allr.rr.s de r.\c"iura. La re\i\tli 'haiiques p~hlicada por cl Colecii\,i> 
de investigación y de experimentación sobre la ensefianza del francks, es una referencia 
obligada en la didáctica de la lengua y la literatura, aunque no sean las francesas. 
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sitúa aquí exclusivamente en el inicio y que todo lo que suceda des- 
pués va a ser muy real. 
Nunca se dijo durante el taller, pero este "imaginario real" está 
muy próximo del "realismo mágico", nombre con el que conoce- 
mos (con el que existe) la escritura de García Márquez. No se dijo, 
pero fue. No se nombró lo que fue. Mal hecho: quizás no haya 
existido. 
Aceptada la ruptura, y las consecuencias que imponía, a la 
"primera manifestación del olvido" respondimos con el etique- 
tado de toda la escuela. A la "progresiva pérdida de la memo- 
ria", que amenazaba con no sólo no recordar los nombres, sino 
tampoco qué se escondía bajo ellos, pusimos solución defi- 
niendo. 
La definición llena de contenido, de sentido la realidad. La defi- 
nición escrita nos envía al universo infinito de diccionarios y enci- 
clopedias. Definir es clasificar, abstraer, conceptualizar. 
Dio igual; todos nuestros esfuerzos fueron inútiles: perdimos la 
memoria. Hubo que inventar nuevas palabras, nuevos lenguajes, 
nuevas grafías. En la vorágine creativa llegamos a inventar nuevas 
realidades.Quien rompió con la ruptura, quien volvió a la realidad 
real y recuperó toda la memoria (poco esfuerzo había que hacer, 
pues nos asaltaba a cada paso desde la escritura omnipresente), 
pensó: siguió escribiendo. 
Durante toda mi exposición intento no traicionarme y mante- 
ner el término escritura, sin caer en las referencias a ese modo 
especial de escritura que es la literatura, y a ese modo especial 
de literatura que es la poesía. En el Taller de Los nombres de las 
cosas, al menos en su primera fase, los textos, las etiquetas con 
los nombres, poco tienen que ver con la literatura y, sin embargo, 
con el etiquetado de la escuela estamos ante una indiscutible 
acción poética, similar a las que nacieron en la década de los 
cincuenta, en el marco de la poesía experimental, y que conoce- 
mos como performances, o más acertadamente en nuestro caso, 
happenings3'. 
"'.Para la distinción entre performance y happening: FERRANDO, Bartolomé: 
Performances po6ticas. Vaiencia. edición del autor, 1988. Bmolomé Ferrando es pro- 
fesur de Performance en la Universidad de Valencia. 
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111.1. Diario 
2.1. Hacemos etiquetas de los nombres de las cosas de la clase. 
En estos cursos, escribir nombres de cosas de forma aislada 
es una actividad cotidiana. La ruptura no se produce pues 
en ese nivel, sino en el soporte: sacamos la escritura del 
cuaderno, la ficha, el folio; escribimos sobre un soporte 
nuevo, con formas y texturas variadas (para las etiquetas se 
aprovecharon recortes de imprenta de todo tipo) y que, 
además, vamos a sacar de su contexto habitual, pues van a 
ir al encuentro de los objetos, allí donde estén (lo y 2") 
2.2. Ejercicios de vocabulario básico con presentación similar 
a la de los tests. Es la única, o una de las escasas incursio- 
nes que realizo desde campos psico-didácticos al uso. No 
resulta muy bien. Es posible que haya sido yo el que no 
haya sabido plantear la actividad (lo y 2") 
2.3. Inventar palabras y dibujar los objetos que representan. 
Referente real y signo imaginario. El nombre de la imagen 
y la imagen del nombre (lo y 2") 
2.4. "Estamos a punto de perder la memoria, hay que marcar las 
cosas con su nombre". Aquí la formulación de la actividad sí 
que hace una llamada a lo imaginaxio. En Tercero se con- 
vierten en cosas y se etiquetan las partes del cuerpo. Etique- 
tamos clases, patio, la calle, la biblioteca ... ) (3", 4". 5" y 6") 
2.5. "Seguimos perdiendo memoria, pronto no sabremos cómo 
son las cosas, para qué sirven, cómo hay que utilizarlas': 
Anotamos estas informaciones tan necesarias. Poco a poco 
nos introducimos en el mundo de las definiciones (3", 4", 
5" y 6") 
2.6. "Hemos perdido la memoria. No reconocemos la escritura 
de los nombres ni la de las definiciones". Distintas solu- 
ciones al problema: a/ invento nombres nuevos y los defi- 
no con el lenguaje antiguo; b/ invento nuevos nombres, 
escritos en un nuevo lenguaje, uso &te también en la defi- 
nición; cl invento un nuevo lenguaje con una nueva grafía. 
Las presento en orden creciente de coherencia interna a la 
realidad de lo imaginario en la que nos estamos moviendo. 
Ninguna de las soluciones fue ofrecida por mí;que me 
limité a plantear la situación (3", 4", 5" y 6') 
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2.7. Después de inventar el lenguaje, inventamos la realidad. 
Creamos objetos, individuos, situaciones, creamos por 
medio de la imagen. Y del nombre. Detrás de esto está Jac- 
ques Carelman, autor del Catálogo de Objetos Imposi- 
b l e ~ ~ ~ .  Repetimos los pasos que él dio: en el principio de 
todo hubo dibujos y abundantes juegos de palabras, la 
materialización de los objetos vino más tarde. Nosotros no 
llegamos a construir físicamente la realidad, pero no por 
falta de ganas (De 3" a 8") 
2.8. Explicación del proceso de catalogación de un libro en la 
biblioteca de la escuela. No tiene nada que ver con el 
tema ni con el desarrollo del taller, pero pasó y pasó 
espontáneamente a petición de la clase de 4". No podía 
omitirlo en un registro que quiero que sea provisionalmen- 
te fiel, o fielmente provisional, como diría Francois Le 
Lionnais (4") 
2.9. Lectura del texto de Garcia Múrquez referente al olvido de 
los nombres. Etiquetado. La ruptura con lo real la plantea, 
en este caso, la propia escritura hecha lectura. La actividad 
posterior, el etiquetado de la clase, es semejante a las ante- 
riormente presentadas, sólo hemos cambiado el canal utili- 
zado para plantear la situación (7" y 8") 
2.10. Lectura del texto de Garcia Márquez referente al olvido de 
lasfunciones y utilidades de las cosas (7" y 8") 
2.11. Lectura de un texto de Los viajes de Gulliver y de El mie- 
do del portero ante el penalty. Los dos textos presentan 
alternativas al acto de nombrar. La de Swift hace alusión 
directa al referente, y a la necesidad de su presencia en 
ausencia del signo, la de Peter Handke tiene que ver con la 
traslación de códigos, y con cierta imagen que funciona de 
eslabón entre el signo y la realidad. Estas lecturas actúan 
como desencadenante de una... (7" y 8") 
2.12. Reflexión escrita acerca de la necesidad de los nom- 
bres. La escritura como pensamiento. El ensayo como 
género (8") 
18.CARELMAN, Jacques: Critúlogo de objetos imposibles. Barcelona, Aura 
Comunicaci6n, 1990. El primer catálogo, al que se hace referencia en el texto, es  el 
Cutulogue d'objers inrrouvables. Par's, Balland, 1969. 
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2.13. El libro de Los nombres de las cosas tardó en llegar lo 
que tardan en llegar unas vacaciones, medida de tiem- 
po subjetiva. No me preocupaba mucho, sabía que se 
haría y los alumnos también. Ellos seguían escribien- 
do. Siendo importante el hecho de  que existieran 
libros, creo -no puedo asegurarlo- que no fue nunca la 
motivación principal para la escritura. Sucedió así 
porque se sentían muy próximos de sus textos y un 
poco más alejados del libro. El libro era mi texto, rea- 
lizado en iguales condiciones de libertad que los 
suyos, y, sin que nadie lo hiciera explícito en ningún 
momento, todos aceptamos y respetamos tanto nues- 
tras paternidades como las ajenas. Yo no había pedido 
ni colaboración ni oposición para hacer Abecedarios; 
yo, que no escribía durante el taller, me había reserva- 
do mi propio espacio de escritura, que era plagio, pas- 
tiche, centón de la suya. Reescritura, en una palabra. 
Nadie lo puso en duda en ningún momento, nadie pro- 
testó, nadie reprochó nada a nadie. 
El libro de Los nombres presentaba algunas innovaciones 
respecto al anterior: la maquetación a doble página, que supo- 
ne un previo; el uso de papel couché; la reproducción de foto- 
grafías en blanco y negro mediante fotocopia en color; las 
imágenes pegadas; la encuadernación con grapa central; el 
diseño de guardas; la maquetación en recto y verso. Estos ele- 
mentos, que nos pasan desapercibidos por estar acostumbra- 
dos a ellos, cobran su verdadero valor cuando se los pone en 
comparación. Nosotros teníamos Abecedarios para poder 
hacerla. 
Del mismo modo que para la numeración usé nombres, qui- 
se que aparecieran los de todos los alumnos que habían parti- 
cipado, que eran todos los del Taller, desde lo hasta 8". Quería 
con ello dejar claro que el Taller tenía algo de colectivo por 
encima del trabajo individual y que el libro (mi escritura) 
había sido posible gracias a la escritura de todos ellos, que era 
más de la que allí aparecía reproducida. En copias del libro 
posteriores a la finalización del taller no aparecen estos autó- 
grafos. 
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111.2. Viajes 
La literatura está llena de viajes: la Invitación de Baudelaire, la 
Cosmopista de Cortázar, La vuelta al mundo de Veme, el Barnabo- 
0th de Larbaud, La partida de Kafka. La literatura en sí es un viaje. 
En el libro de Viajes, en el diario que firmo, quedan explicadas 
algunas de las motivaciones y reflexiones propias que dirigieron la 
concepción global del taller, así como el modo que encontré para 
articularlas y otorgarles una presencia compartida. Ello hará más 
breve esta introducción. 
El tema de los viajes con el que empezamos el mítico 92, intro- 
ducía una novedad en los planteamientos del taller: la propuesta 
generadora de escritura no tenía que ver con el sistema de la lengua, 
como en el caso del Abecedarios y Los nombres de las cosas. No es 
anecdótico; aunque suene un poco rimbombante, este cambio es fm- 
to de un debate extemo y, si se me pennite la expresión, interno. 
Mi formación teórica, como he explicado antes, ha estado deci- 
sivamente influida por los principios de actuación declarados en el 
seno del Oulipo y por otras propuestas afines llegadas, ya desde el 
campo de la escritura, ya desde el terreno de la didáctica de len- 
guas. También he explicado la importancia que tiene para el Oulipo 
la constricción, hasta el punto de ser definitona de su actividad. Y 
la constricción oulipiana actúa, en la mayoría de los casos, sobre el 
sistema de la lengua en sus niveles fónico, morfológico y sintácti- 
co. En raras ocasiones el Oulipo trabaja sobre el nivel semántico, 
que aparece (lo contrario sería difícil) en el resultado de la produc- 
ción, pero no en su inicio. 
Yo me he formado en base a esos principios, he desarrollado 
una práctica en talleres de escritura coherente con ellos, los he 
defendido en ocasiones de los ataques de otras propuestas, en otras 
para atacarlos a ellas, y sin embargo ... Sin embargo hay una reali- 
dad ineludible que señala como generadoras de escritura otras 
situaciones diferentes a la manipulación del sistema de la lengua. 
Constatarlo fue un punto de partida, y no de llegada. Hubo debate, 
directo en el seno de Cultural Caracola, indirecto en la confronta- 
ción con otras experiencias y otras lecturas. Acepté la posibilidad y 
puse los medios para llevarla a cabo. Mantuve, eso sí, la constric- 
ción, que pasó a operar sobre el sistema de la lengua completo, 
incluido el nivel semántico, y sobre lo que llamaremos el sistema 
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de la escritura, que incluye evidentemente al de la lengua, y en el 
que tienen cabida además las condiciones espaciales (escribir en 
espacios determinados), las relaciones entre la imagen y el texto (la 
imagen como soporte, pre-texto, código, ... ) y otros elementos 
encargados de hacer posible, o imposible, la escritura. 
111.3. Diario 
3.1. Fabricamos un avión con una hoja de papel. Escribimos 
un mensaje dentro. Aparte de las virtudes psicomotrices 
que tiene toda actividad de papiroflexia, el avión de papel 
desacraliza nuestra relación con la hoja en blanco, por si 
no estuviera ya suficientemente desacralizada, es juego 
dentro del juego. Convertido en soporte de escritura supo- 
ne seguir ampliando el catálogo de los mismos. Hay quien 
prefiere construir barcos (De 2" a 8") 
3.2. Cada alumno recibe la postal individualizada, personal, 
que han fabricado los de 6". Las clases reciben carteles de 
publicidad. Conciencia de un emisor y un receptor en un 
acto de comunicación que no requiere la presencia física 
simultánea de ambos. Las postales y los carteles son colla- 
ges; el collage es una forma plástica privilegiada para 
comprender cómo cualquier proceso de creación es subsi- 
diario de otros procesos de creación anteriores que pueden 
pertenecemos o no. El collage explícita esta constatación, 
se fundamenta en ella (De l o  a 8") 
3.3. Presentaciún pública de Abecedarios. En un primer 
momento sólo enseñé nuestro primer libro a dos grupos 
(6" y 8"). Me pregunto por qué fue así; es posible que exis- 
tiera un cierto pudor por mi parte. Había sido algo muy 
íntimo, producto de una reacción más afectiva que racio- 
nal. Quizás también existió una falta de confianza, pude 
pensar que no iban a entender lo que yo había querido 
hacer. Cometí un error, no muy grave, pero un error. Los 
alumnos no s610 entendieron qué significaba aquello de 
fabricar libros, sino que fue un argumento más para asegu- 
rar la continuidad del Taller. Con el segundo libro, el de 
Los nombres de las cosas corregí el error primero. 
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3.4. Recorims nombres de ciudades del periódico. En realidad 
recortamos nombres de pueblos, ciudades, países, continen- 
tes. El periódico habla (escribe) del mundo. Los pegamos 
sobre una hoja: hacemos listas. La escritura vertical (lo y 2") 
3.5. Dibujamos a un viajem con una maleta. Escribimos la lista de 
cosas que lleva dentro. Otra vez los catálogos. La acumulación 
como estxategia de escritura, otra vez los nombres de las cosas, 
y contar: dos pares, siete corbatas, una pisto1 a,...( 3", 4", 54 
3.6. Vemos el libro mágico de los viajes. El libro mágico no se 
lee, se ve. El libro mágico son láminas en las que aparecen 
diversos medios de locomoción; superponiendo encima de 
ellas una lámina trasparente convenientemente rayada se 
consigue el denominado efecto more, que produce una 
sensación visual de movimiento. El libro mágico no es 
escritura, pero es libro39 (lo a 6') 
3.7. Escribimos lo que ven dos pasajeros sentados junto a la 
ventanilla de un vagón de tren. La imagen existe, es una 
ilustración inserta en un anuncio de prensa, la entrego 
fotocopiada. Escribir a partir de imágenes, incluso dentro 
de las imágenes, como es el caso en alguna de las produc- 
ciones, es una práctica tan antigua como la de la propia 
escritura. La literatura del S.XX tiene un ejemplo excep- 
cional de esta práctica en una obra de Italo C a l ~ i n o ~ ~  y a 
uno de sus más profundos estudiosos en la persona de 
Michel Butor (3" y 4") 
3.8. Escribimos una historia siguiendo uno de los recorridos 
que es posible establecer ea un pedazo de atlas. Cada 
alumno tiene una parte distinta del mundo; la imagen del 
atlas tiene tanto poder evocador como los nombres que 
encierra; se trata de un atlas antiguo, con algunos topóni- 
mos castellanizados y otros conservados en su indescifra- 
bilidad original. La actividad tiene además, algo de Logo- 
rallye4' a la carta (3", 6", 7" y 8") 
".El libro mágico de láminas movib1e.s. En la edición que manejo no aparece nin- 
guna referencia de autor, editorial y lugar de edición: solamente la indicación: "Repro- 
ducci6n del Original Antiguo editado en 1898. 
".CALVINO, Italo: El cnstillo de los destinos cruzados. Madtid, Simela, 199 1 .  
".El Logo-rallye consiste en escribir un texto en el que deben aparecer una lista de 
palabra previamente determinadas, y hacerlo en el orden en que se presentaroti. 
MODALIDAD: INNOVACION EDUCAllVA 463 
3.9. Fabricamos la solapa para un libro de viajes. El punto de 
partida es una viñeta, diferente para cada alumno, entresa- 
cada de las aventuras de ese gran viajero que es Tintín. Se 
trata de entrar en contacto con los elementos del libro que 
no son directamente el texto, pero que lo hacen posible: 
Diseño de portada, titulo, nombre de la editorial, nombre y 
reseña biográfica del autor, resumen de la obra. Al final, 
todas las solapas anuncian narraciones, ninguna poesía, 
ensayo, consulta. 
La imagen, en algunos casos acompañada de un texto en bocadi- 
llo, vuelve a ser generadora de escritura. Las viñetas de comic ais- 
ladas de su contexto (la tira, la página) cobran nueva vida, abren 
infinitas posibilidades para ser utilizadas como ilustración aislada o 
como eslabón de una cadena secuenciada de ilustraciones más tex- 
to (4", 6", 7" y 8") 
3.10. Escribimos el diario del viaje. Es el diario de seis días y lo 
hacemos con una fuerte constricción espacial: el texto no 
puede ocupar ni más ni menos espacio que el reservado 
para cada uno de los días en la hoja de una agenda. La 
escritura tiene uno de sus límites en el propio espacio por 
el que discurre, límite siempre variable y siempre salvado; 
pero siempre presente. 
3.1 1. Construyo el libro de los viajes. Cuando acabó el taller de 
Viajes yo no había hecho todavía el libro de Los nombres 
de las cosas, así que los materiales de uno y de otro se 
fueron amontonando felizmente. El proyecto global de 
fabricación de libros estaba ya definido, pero no tenía 
resuelto el diseño de los mismos. En las vacaciones de 
Semana Santa resolví el primero, del que ya he hablado; 
una baja por enfermedad de una semana a principios de 
Mayo me permitió hacer una pre-maqueta (la fabricación 
propiamente dicha llevó mucho más tiempo) del segundo. 
Desciendo a estos detalles tan cotidianos porque no por 
serlo dejan de referirse a un grave problema que afecta al 
maestro de E.G.B.: el horario actual de clases permite 
pocas actividades más aparte de la docencia directa, la 
preparación de las clases y un mínimo de formación per- 
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manente. No es el llanto exculpatono del que ha decidido 
cruzarse de brazos -la prueba, estas líneas- es la constata- 
ción de una traba en el nivel organizativo, que tiene enor- 
mes repercusiones sociales y que está actuando de impedi- 
mento para cualquier intento de investigación que nazca 
en eso que llaman la "base" del sistema educativo. 
Vuelvo a mi semana de baja. Además de la iconografía produci- 
da en el taller, yo llevaba tiempo recogiendo imágenes que tuvieran 
que ver con los viajes. Textos, como de costumbre, había de sobras. 
Me rondaba por la cabeza que ese libro iba a ser algo especial y, 
como buen occidental, me preparaba para lo "especial" acumulan- 
do. Luego, la solución fue la contraria, la de despojar (tachar en la 
escritura) y la de hacer girar todo el libro en torno a un sólo hilo 
conductor que no podía ser otro que el mismo que se había utiliza- 
do durante el taller: el atlas. En el resultado final la simplicidad no 
es sino aparente y el libro resulta, con diferencia, el más rico en 
recursos de diseño y maquetación. 
Utilicé como novedades, papel de color y, a la vez, reciclado; 
escritura sobre hoja trasparente, tipografía Garamond compuesta 
por un Macintosth personal; páginas dobles desplegadas; encarte de 
sobre y postal; tapas de cartulina rugosa; encuadernación japonesa. 
Seguía manteniéndome dentro de un abanico de materiales y 
técnicas asequibles a cualquier no profesional y, al mismo tiempo, 
ponía encima de la mesa elementos a los que no están acostumbra- 
dos los alumnos (los libros de texto no se caracterizan por sus 
arriesgados planteamientos estéticos, precisamente) y que, sin 
embargo, están presentes en buen número de producciones editona- 
les extraescolares. A fin de cuentas, se trataba de aprender a leer 
los soportes de la escritura, los que organizan su presencia física y 
los que, en más de una ocasión,la salvan o la condenan. 
IV. METAMORFOSIS 
La nariz de Pinocha, la princesa que fue Cenicienta, la mujer 
pantera, el hombre araña, Drácula, el hombre lobo, Superman, 
todos, hasta la mariposa que sale del gusano y la rana que deja de 
ser renacuajo, todos son fruto de la metamorfosis. Nosotros tam- 
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bién lo somos y cada uno carga como buenamente puede con la 
parte de Gregorio Samsa que le ha tocado. 
Resulta difícil encontrar un proceso que defina mejor a la vida; 
el cambio de forma está omnipresente en todo cuanto nos atañe. El 
lenguaje no escapa a esta realidad; al contrario, podría definirse 
como una continua metamorfosis. Sin intención de hacer postula- 
dos tan globalizadores, sí que convendremos en que hay operacio- 
nes sobre el lenguaje que se basan en el cambio de forma, a partir, 
claro está, de una inicial y respetando unas determinadas reglas. 
Estas operaciones responden al funcionamiento propio del lenguaje 
o han nacido de la capacidad de invención retórica de los hombres. 
En el taller de Metamo$osis se agruparon algunas de estas ope- 
raciones y volvimos de esta manera a hacer girar las situaciones de 
escritura en tomo al sistema de la lengua. 
Por otra parte, el concepto de metamorfosis, por estar presente 
en todos los ámbitos de la realidad, incluido el de la fantasía, no 
presenta ninguna dificultad de comprensión para los niños. Todo el 
mundo era consciente de que allí se estaban cambiando formas, 
luego de que el lenguaje tiene forma, si no, no se podría cambiar. 
En el inicio hubo, como siempre, una ambientación plástica. Esta 
vez tengo que hacer una mención explícita porque, a diferencia de 
las anteriores, no aparece recogida en el libro correspondiente. 
Conforme avanzaba el curso y acabado el taller de Viajes, tanto 
los alumnos como yo nos sentíamos más seguros y más capaces, 
sentimientos que suelen aparecer unidos. Por eso no tuvimos nin- 
guna pereza en aceptar la propuesta de una alumna de 6", que con- 
sistía en cambiar la forma de la escuela. La propuesta tenía alicien- 
te en su ambigüedad y un tremendo atractivo en la posibilidad de 
llevarla a cabo. La ambigüedad desapareció (LO aumentó?) cuando 
concretamos el cambio en la pintura de todos los muros exteriores 
del centro, que no eran muchos, pero que alcanzarían su buena 
treintena de metros por otros dos de altura. Se decidió pintar perso- 
najes que representaran diversos períodos históricos porque, según 
los propios alumnos de 6", la historia también es una metamorfosis. 
También en el inicio, y por una vez, enlazamos con el taller pre- 
cedente mediante una actividad. Recuerdo que mientras duró el 
taller de Viajes, la mesa de trabajo sobre la que escribíamos estaba 
empapelada con hojas de un atlas mundial; pues bien, lo último que 
hicimos sobre esa mesa, en relación con los viajes, fue precisamen- 
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te "cambiar el mundo", metamorfosearlo, llenándolo de todo tipo 
de graffitis, desde los más infantiles hasta los más sofisticados. 
El planteamiento global del taller de Metamorfosis se realizó en 
función de lo que el Oulipo ha llamado analoupismo y que consiste 
en escribir a partir de lo ya escrito, trasformando los textos previos. 
Se trata de un modo particular de reescritura. 
IV.1. Diario 
4.1. Hacemos anagramas. La varkación del orden de las letras 
en el interior de una palabra permite encontrar otras pala- 
bras que ya existen y comprender así uno de los principios 
del lenguaje, o crear palabras nuevas. Los anagramas son, 
han sido frecuentemente utilizados en la historia de la 
escritura, si bien con una función contraria a la que noso- 
tros les vamos a dar; mientras nosotros los utilizamos para 
desvelar, para hacer aparecer, comúnmente se han utiliza- 
do para esconder las palabras de origen, como vehículo 
del secreto. 
El anagrama, al conservar los elementos iniciales, las letras, y 
variar exclusivamente la relación entre ellos, el orden, es un procedi- 
miento simple para comprender la metamorfosis dentro del lenguaje. 
El valor de la letra como unidad separada se reforzó mediante el 
uso de la imprentilla de caucho; si en la constmcción de anagramas 
(y en la de la escritura en general) el proceso que se sigue va desde 
el cerebro a la mano, desde la idea al trabajo con los elementos físi- 
cos que la harán posible, la imprentilla permite el proceso inverso: 
la manipulación de los elementos físicos (cada tipo) va a generar 
ideas. Los dos caminos tienen que ver con eso que llamamos crea- 
ción y, sin embargo, el segundo se recorre pocas veces. 
Por cualquiera de las dos vías de acceso a la metamorfosis del 
lenguaje comprobamos que cualquier cambio en la forma lleva 
consigo un cambio en el contenido (De lo a 7") 
4.2. Pasamos de una palabra a otra cambiando una sola letra 
cada vez. Otra vez Martinet: el valor de oposición de los 
fonemas (2", 3", 4", 5", 7") 
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4.3. Lectura de los procesos de metamorfosis de Alicia en el 
país de las maravillas, cuando come de la galleta y bebe 
de la botella. Una de las pocas incursiones de la lectura 
previa dentro del Taller, en este caso previa a la re resen 
4F .- tación gráfica. Alicia en el país de las maravillas y Alz- 
cia a través del espejo43 son fuente inagotable de sugeren- 
cias para la escritura; me atrevería a decir que son libros 
que se escriben mejor que se leen. 
Para la lectura, siguiendo los consejos de Italo Calvino para con 
los clásicos, seguí la edición normal, sin adaptaciones "infantiles". 
4.4. Dibujamos la mano y la convertimos en otra cosa. Estas 
incursiones en terrenos colaterales a la escritura tienen dos 
explicaciones: conforme avanza el taller -estamos ya en 
Marzo- hay grupos de alumnos que manifiestan un cierto 
cansancio, lógico por otra parte pues hay poca gente acos- 
tumbrada a mantener durante meses una actividad pareci- 
da de escritura con el esfuerzo mental que requiere; por 
otro lado estas producciones nos son importantísimas en la 
realización final del libro, donde actuarán de ilustraciones 
o como elementos gráficos. 
En el caso concreto de la metamorfosis de la mano, la resolu- 
ción fue plástica, pero nadie negará que establecía las bases para 
una narración: "la mano que se convirtió en pez...", con lo cual no 
nos alejábamos tanto de la posibilidad de escritura (lo, 2" y 3') 
4.5. Escribimos un S + 7 .  El S + 7 es una feliz invención del 
Oulipo sobre la que se dispone ya de abundante bibliogra- 
fía*. Consiste en sustituir cada sustantivo de un texto por 
el séptimo que le sucede en el diccionario. 
''.CARROLL. Lewis: Alicia en el País de las Maravillas. Madrid, Alianza, 1989. 
Trad.: Jaime de Ojeda. 
".CARROLL. Lewis: Alicia a través del espejo. Madrid, Alianza, 1990. Trad.: 
Jaime de Ojeda. 
4A.0ULIPO: La Lirtérorure Porenrielle. París, Gallimard, 1973. pp 143 a 154. OULI- 
PO: Atlas de Littérature Potenfielle. París. Gallimard. 1981. DV 166 a 172. VVAA: 
. . 
Sobre Literatura Potencial. Vitona, universidad del ~ k ~ a s c o ,  1987. pp 155 a 159. 
468 CARLOS GRASA TORO 
El S + 7 pertenece a la vertiente sintética del Oulipo según la 
distinción que hiciera Franqois Le Lionnais. 
Al mantener la estructura sintáctica inicial y buena parte de las 
palabras, incluso la totalidad de las clases de las mismas -sólo se 
sustituyen sustantivos por sustantivos-, el texto de llegada mantiene 
muchas resonancias del texto de partida, pero al mismo tiempo se 
aleja radicalmente de él en el significado, lo que provoca un fenó- 
meno de ruptura bmsca que enlaza con el humor. Estamos ante una 
de las formas de literatura del disparate semejante a algunas de las 
que recogiera y clasificara Alfonso Reyes45 como disparate lógico; 
paradójicamente este disparate es fruto de un procedimiento siste- 
mático nada disparatado. 
En el S + 7 enseña el diccionario su cara más promiscua, su 
orden desordenado que hace coincidir en la misma página palabras 
que no tienen nada que ver entre sí, juntando lo irreconciliable. 
El S + 7 gana en efecto cuando el texto base es muy conocido o 
responde a un modo de escntura muy estereotipado. Nosotros ele- 
gimos refranes, que cumplen las condiciones y, además permiten 
una trasformación rápida, y el Proyecto Educativo de Centro, don- 
de la ruptura con el significado se iba a manifestar de una forma 
brutal (3", 4" y 5" refranes) (6", 7" y 8" Proyecto Educativo). 
4.6. Escribimos a continuación de la primerafrase de La meta- 
morfosis de Kajlcu. En esta ocasión no se parte de algo para 
cambiarlo, si bien el resultado final se podrá leer como un 
cambio, una variación de La metamorfosis original. 
La referencia a la obra de Kafka es ineludible; él ha sabido 
como nadie plantear la metamorfosis desde las líneas iniciales de 
su relato, y lo que es más importante, le ha dado nombre al proceso 
de diferenciación (5", 6" y 8") 
4.7. Escribimos un defnicional a partir del poema 'Xzulul" de 
Rubén DarLo. El definicional es otra invención registrada 
con la marca O ~ l i p o ~ ~  , aunque en la práctica de escritura 
''.REYES, Alfonso: "Jitanjiforas", en La experiencia literaria. Bmguera, 1986. 
pp 212 a 264. 
46."Cahiers Georges Perec" no 3. Editions du limon, 1989. 
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se encuentran ejemplos anteriores que lo rozan, como en 
R ~ ~ u e l a ~ ~ .  Consiste en sustituir las palabras de un texto 
por su definición en el diccionario; la operación puede 
repetirse hasta el infinito. 
El definicional es una operación basada en la función que 
Jakobson denominó como metalenguaje, es la escritura que produ- 
ce escritura, no automáticamente como pudiera parecer, pues el 
definicional exige siempre una elección de entre todas las defini- 
ciones que ofrece el diccionario y un trabajo serio de concordancia 
de género, número y persona (6", 7" y 8") 
4.8. Escribimos un homosintaxismo a partir de "Pulabras para 
Julia" de J.A. Goytisolo. La literatura, especialmente la 
poesía, está llena de textos en los que una misma estructu- 
ra sintáctica se repite por voluntad del escritor o por capri- 
cho del azar; cada repetición es un homosintaxismo res- 
pecto de la primera vez que aparece la estructura. 
Nosotros no nos propusimos escribir un texto con homo- 
sintaxismos internos, sino un texto que fuera homosintác- 
tico, de principio a fin, de otro ya existente. La tarea es 
complicada; pero revela, aunque sólo sea a nivel de inten- 
ción, que eso que conocemos como "construcción de la 
frase" es algo más, o algo menos, que poner un sujeto, un 
verbo y unos predicados. (8") 
4.9. El libro de la Metamorfosis vio la luz en último lugar y ya 
acabado el curso. No pudo ser antes: la elaboración de 
Viajes se alargó por lo costoso, en el tiempo, de la manipu- 
lación, los materiales se fueron amontonando y sólo pudo 
salir a tiempo el de Novela Negra por la sencillez de su 
confección. 
En todo caso, lo hice, porque era importante que los cinco talle- 
res tuvieran su libro y porque había material que no se podía des- 
perdiciar. 
Elegí un diseño arriesgado: cubierta negra troquelada, collage 
?CORTAZAR, Julio: Rayuela. Madrid, Archivos. CSIC, 1991. p 199. 
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original en portada, combinación de tintas negra y roja con predo- 
minio de esta última, composición de textos con máquina de escri- 
bir, inclusión en la página de elementos escritos o gráficos distintos 
al texto principal provocando diferentes vectores de lectura ... ; lo 
encuaderné manualmente con un método similar a alguno de los 
comerciales: un entrelazado a modo de falso cosido y engomado 
posterior. 
El libro está ahora, como los demás, en la biblioteca de la escuela. 
V. NOVELA NEGRA 
"Empezamos a darnos cuenta que la composición de un buen 
asesinato exige algo más que un par de idiotas que matan o mue- 
ren, un cuchillo, una bolsa y un callejón oscuro". 
Son palabras de Thomas de Quincey en su libro Del asesinato 
considerado como una de las bellas artes4'. Ese algo más es la 
escritura, una determinada forma de escritura.Con el taller de 
Novela Negra entramos en el terreno de la escritura que se define 
como literatura. Lo hicimos a tientas, eligiendo un género muy 
cerrado y sin abandonar la consiricción. No fue un taller completo, 
faltó tiempo (era final de curso, época sincopada y antojadiza don- 
de las haya) y a mí me faltaba una valiosa información que he reci- 
bido después: las prácticas de escritura de Jean L a h ~ u ~ e ~ ~  y las 
propuestas del Oulipopo (Ouvroir de Littérature Policiére Potentie- 
lle), publicadas por el Cymbalum Pataphysicum (órgano de difu- 
sión pública de la Ciencia 'Ptafísica mientras dura el período de 
ocultación del Colegio de 'Patafísica)''. 
Hubo, eso sí, una ambientación plástica, difícil de comprender y 
de aceptar si no se entienden las raíces macabras y surrealistas de la 
tradición cultural española. 
Desde un rincón del patio acordonado por una cinta plástica que 
preservaba la silueta de una persona marcada con tiza, se iniciaba 
48.Barcelona, Bmguera, 1981. 
49."TEM" (Texte en main) no 6 
?Recogidas en dos publicaciones: "Organographes du Cymbalum Pataphysicum" 
no 17 (16-julio-82 vulg.) y "Monitoires du Cymbalum Pataphysicum" n026 (15- 
diciembre-92 vulg.) 
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un recomdo señalado por unas pisadas del número 40 y por gotas 
de sangre que habían salpicado aquí y allá. Las pisadas morían en 
la puerta de la biblioteca. Era el fin. Las pistas, inequívocas, esta 
vez no habían conducido hasta el asesino, sino hasta el cadáver. 
Encima de una mesa, dentro de un ataúd de cartón pintado a topos 
con colores pastel, yacía un muerto (de paja) a tamaño natural, con 
un hermoso puñal clavado en el corazón y con las ropas ensangren- 
tadas. 
Después de convivir un poco más de un mes con la víctima no 
tiie cabe la menor duda de que cualquiera de nosotros está ahora en 
muchas mejores condiciones para ver El verdugo, de Bardem-Ber- 
langa, para leer a Boris Vian, o para entender un texto del teatro del 
absurdo. 
Es curioso, todas estas referencias parecen apartarse de la Nove- 
la Negra; sin embargo, un estudio que no tiene cabida aquí, serviría 
tanto para mostrar sus enormes diferencias como sus puntos de 
encuentro. 
Por otra parte no se puede sino corroborar que el universo ima- 
ginario de los niños (la idea del muerto en el ataúd, como todas las 
que tienen que ver con el capítulo ambientación, es suya) es mucho 
más amplio de lo que solemos pensar. 
Nuestro acercamiento a la Novela Negra fue, ya lo he dicho, 
incompleto, y algo heterodoxo, no partimos de las estructuras 
narrativas que la sustentan, ni de sus procedimientos elípticos, no 
nos planteamos cómo se construye un enigma, ni dónde esconder la 
carta desaparecida para que nadie la encuentre. 
De hecho, La Novela Negra actuó sobre todo como un gran 
tema de referencia, fundamentalmente semántica. Un tema abierto 
desde su formulación: no habíamos elegido la Novela Policiaca, ni 
la Novela Criminal, ni la Novela de detectives, que son más restric- 
tivas. Si bien no seguimos la ortodoxia (¿puede hablarse todavía de 
ortodoxia en escritura?), a cambio nos aventuramos en terreno poco 
frecuentado, pero fértil: la aplicación de constricciones sobre el sis- 
tema de la lengua a este tipo de relatos. Estábamos trabajando así, 
en paralelo, y sin saberlo, con el grupo del Oulipopo. Quede claro 
que no caben las comparaciones, que en su caso se trata de especia- 
listas en la materia y de años de búsqueda y experimentación pro- 
vechosa; sin embargo, hoy podemos ofrecerles una estrategia de 
escritura, acorde con sus presupuestos, y que, creemos, no han uti- 
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lizado. Se trata de la aplicación del conocido Recuerdo que (Je me 
souviens) de Georges Perecsl; nosotros lo utilizamos para la decla- 
ración monologada del culpable, del testigo o de la víctima. 
Pero de esto hablaremos más adelante ... 
5 . 1 .  Abrimos ficha identijicativa de delincuentes. Nombre y 
Apellidos, rasgos físicos, rasgos psíquicos, delitos cometi- 
dos. Trabajo sobre la descripción. 
5.2. Escribimos un relato utilizando la técnica del logn-rallye. 
El logo-rallye consiste en incluir en un texto una serie de 
palabras presentadas previamente y hacerlo en el orden en 
el que fueron presentadas. En nuestro caso se presentaron 
directamente los objetos: ticket de compras de una tienda 
de ultramarinos, colorete para la cara prácticamente gasta- 
do, tira de typex para máquina de escribir, en la que 
habían quedado marcadas a medias varias palabras, etc; 
todo ello dentro de un maletín que se había descubierto 
junto al charco de sangre. 
El logo-rallye es una constricción que puede utilizarse para 
cualquier tipo de escritura, pero que por su analogía con la apari- 
ción sucesiva de pistas parece hecha a la medida de la Novela 
Negra. 
5.3.- Escribimos recuerdos. La Novela Negra es la novela del 
recuerdo, los problemas y sus soluciones se desencadenan, 
en muchos casos, por culpa, o gracias a la memoria: "Yo 
ya he visto a ese tipo en otra parte", "Serían alrededor de 
las seis", "¿No estaba ese armario junto a la pared hace 
sólo dos días?". 
La constricción más radical y más simple para recuperar la 
memoria nos la ofreció Perec con la publicación de su Je me sou- 
viens; en ese libro el escritor francés catalogaba 480 recuerdos, que 
".PEREC, Oeorges: Je me souviens. París, Hachette, 1978. Hay traducción de 
fragmentos al español en "Urogallo" no 32, dic. 1988. pp 54-55 y "Anthropos. Suple- 
mentos" no 34, pp 42-43. 
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comenzaban siempre de igual manera: "Je me souviens delque" 
("Me acuerdo de o Recuerdo que"). Perec engarzaba con ese proce- 
dimiento el esqueleto de una íntima y cotidiana autobiografía, pero, 
por encima de todo, pretendía hacer un ejercicio de memoria. 
Cuando nosotros nos pusimos a utilizar el "Me acuerdo de" para 
contar secuestros, crímenes y otras violaciones del orden estableci- 
do, parece evidente que no nos movíamos en el terreno de la auto- 
biografía; utilizábamos el recurso para convocar una falsa memo- 
ria, o mejor una memoria que no nos pertenecía subjetivamente, 
pero que existe objetivamente en el patrimonio cultural al que per- 
tenece la Novela Negra, deudora, en este caso, del mundo del cine. 
Estábamos utilizando, ni más ni menos, la tradición (8") 
5.4 .  Leo Henry Bengoa Inventarios, de Bernardo Atxaga. Lo 
leo a la luz de un flexo, con una Undenvood cerca de mí y 
una pistola todavía más cerca. Lo leo con los tirantes 
puestos y sin prisa. Al acabar de leerlo pronuncio el nom- 
bre del autor y la referencia bibliográfica (Poemas & 
Hibridos, Madrid, Visor 1990). Al final del Taller acabo 
leyendo. El texto elegido es un buen ejemplo de reescritu- 
ra, de escritura plural. Entro en los esquivos terrenos de la 
representación, del teatro (8") 
5.5. Escribimos un cadáver exquisito. En el cadáver exquisito 
cada escritor responde de un modo individual a preguntas 
del tipo ¿quién?, ¿qué?, ¿dónde?, ¿cuándo?, etc. Ninguno 
conoce la respuesta de los demás. Todas las respuestas 
ordenadas configuran un texto.El cadáver exquisito, 
invención del grupo surrealista francés, debe su nombre al 
texto que apareció en la primera ocasión que jugaron. El 
cadáver exquisito en un taller sobre la Novela Negra es 
jugar con juego. Aún así jugamos; el primer texto que 
salió tenía varias lecturas, entre ellas las de un crimen. 
Cadáver exquisito (8') 
5.6. El último texto de Novela Negra se escribió prácticamente 
el último día de clase. Yo quería dar una salida rápida al 
libro, dejarlo terminado en Junio. Habíamos aprendido a 
hacer carpetas. Las comisarías están llenas de carpetas 
repletas de dossiers; era un buen formato. 
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Dentro de la carpeta iría fotocopia del texto original escrito a 
mano y, sujeta con un clip, alguna anotación corta referida al caso, 
garabateada sobre un trozo de papel arrancado de cualquier sitio. 
Se incluirían las fotos del muerto. La carpeta se ataba con cintas de 
algodón, una discreta etiqueta en la parte delantera daba cuenta de 
su contenido. El sello de la escuela volvía el conjunto más oficial. 
Los ejemplares quedaron listos en una jornada de trabajo. Caso 
resuelto. 
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EXPERIENCIA: "UN ACUEDUCTO ROMANO 
PARA TU CIUDAD7' 
(Mención Honorífica) 
Olga Serrano Santos 
Josd Antonio de Lorenzo Pardo 
Renlirad~ en el 1.6. Puig Cartellar 
de Santo Colomu de Cramanet 
con los a l m s  de J" de B.U.P. de la 
asignatura Historia de la Ciencia 
y por los alumnos de 2"de B.U.P. del 
1.6. Ext. Montgat (Bnrcelono) en la asignatura de Latin 
1. CARACTERISTICAS DE LOS CENTROS EN LOS QUE 
SE HA DESARROLLADO LA EXPERlENCIA . 
El I.B. PUIG CASTELLAR es el primer centro público de 
bachillerato de Santa Coloma de Gramanet (Barcelona), funciona 
desde 1968, está situado en el descampado de Can Zam ( Barrio de 
Singuerlín ). Es un instituto con un módulo de 24 aulas funcionan- 
do en régimen diurno y nocturno, con una población escolar de 
1300 alumnos y una plantilla de 62 profesores. 
El I.B. EXTENSION MONTGAT (Barcelona), situado en la 
Baixada de les Costes s/n, es el primer centro público de bachillera- 
to de Montgat. Fue creado en el año 1988 y recibe su población 
escolar de Tiana y Montgat. El instituto consta de 4 aulas, un labo- 
ratorio y una sala de profesores con un anexo (que se utiliza como 
aula de desdobles y aula de informática), todo ello distribuido en 3 
barracones. No posee instalaciones deportivas. 
Los 110 alumnos que acuden al centro se reparten en 60 de lo de 
B.U.P. y 50 de 2" de B.U.P. la plantilla es de 11 profesores y el 
régimen es diurno con horario intensivo. 
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11. CARACTERISTICAS DE LOS ALUMNOS 
Los alumnos del I.B. Puig Castellar son un grupo de 5 alumnos 
de 3" de B.U.P. de ciencias, que han escogido la E.A.T.P. de Histo- 
ria de la Ciencia. 
Los alumnos del IB. Ext. Montgat son un gmpo de 50 alumnos 
de 2" de B.U.P. que tienen latín como asignatura obligatoria. 
111. JUSTIFICACION DE LA EXPERIENCIA 
La idea de la experiencia nace del interés personal por el tema 
de los acueductos romanos del profesor de Física y Química del 
I.B. Puig Castellar de Santa Coloma de Gramanet, encargado del 
E.A.T.P. de Historia de la Ciencia, y de la profesora de Latín del 
I.B. Extensión Montgat. Interés que no venía determinado por 
nuestra especialización en el tema - por el contrario supuso un gran 
esfuerzo de búsqueda de información y de investigación personal al 
respecto-, sino que se fundamentó en la intuición de las posibilida- 
des didáctico-interdisciplinares que nos sugería. 
Desde la asignatura de Historia de la Ciencia se había ya traba- 
jado en el Centro la Revolución Científica del siglo XVII y la Cien- 
cia en el siglo XVIII, ésta última formando parte de los contenidos 
de una experiencia interdisciplinar en tomo a la Revolución Fran- 
cesa, desarrollada en el Centro durante los cursos 87-88 y 88-89 
con motivo de la celebración de su bicentenario. 
La posibilidad de continuar cronológicamente con la experien- 
cia y tratar el desarrollo de la ciencia durante el siglo XIX, muy 
sugerente probablemente para los alumnos por su contenido, resul- 
taba difícil por la complejidad del aparato conceptual con el que 
necesariamente se ha de trabajar. 
Existía la posibilidad de retroceder en el tiempo y, aprovechan- 
do el interés personal por el tema de los acueductos romanos, cen- 
trar el contenido de la asignatura en la Historia de la Ciencia de la 
Antigüedad greco-romana. 
A esta circunstancia personal se añadía el hecho de la existencia 
de testimonios históricos que presuponen que el acueducto que 
suministraba agua a Barcino pasaba por las inmediaciones del LB. 
Puig Castellar, por lo cual, el centro de interés por el que nos había- 
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mos decantado, favorecería además la aproximación de los alum- 
nos a la realidad histórica de su entomo local. 
Tras una primera visión global de la Ciencia en la Antigüedad 
greco-romana, se trataba de centrarse en la construcción de un 
acueducto romano, para, a partir de ahí, reflexionar sobre el desa- 
rrollo del hecho cientljlico tecnológico y verlo como un proceso en 
construcción que está ligado a las características y necesidades de 
la sociedad en cada momento histdrico determinado. 
Desde la asignatura de latín, preocupados por la eminente desa- 
parición del estudio de las lenguas clásicas del cum'culum obligato- 
rio de la Enseñanza Secundaria, hacía ya tiempo que veníamos bus- 
cando una alternativa a la enseñanza del latín, que no se 
fundamentase única y exclusivamente en la acumulación de conoci- 
mientos, ya sean lingüísticos o históricos, sino en crear dentro del 
aula una atmósfera de respeto y de interés por el mundo cldsico. 
Nos interesaba encontrar un tema que provocase en el alumno la 
necesidad del estudio de la lengua latina, a fin de que, a partir de 
esa necesidad sintiese aún vivas las mal llamadas lenguas muertas. 
La espectacularidad y suntuosidad de los acueductos, símbolo 
de la romanidad, se nos presentaban como un centro de interés ade- 
cuado para atraer la atención de los alumnos. Nos ofrecía además la 
posibilidad de penetrar en diferentes ámbitos de la civilización 
romana y desarrollar aspectos de esta civilización que se excluyen 
generalmente de los manuales de historia. 
Sin embargo, porque la lengua es el medio más importante para 
la transmisión de una cultura, sobre todo si se trata de una cultura 
antigua, es necesario conocer los fundamentos gramaticales para 
poder comprender las fuentes escritas. Es por eso que en la asigna- 
tura de latín es preciso centrar el contenido en el estudio de la 
morfología y la sintaxis latina. 
Siendo fieles a este criterio, decidimos disíribuir los contenidos 
de la asignatura en dos bloques, a saber: Un primer bloque a desa- 
rrollar durante las horas A ( dos por semana para cada clase ), en el 
que se trabaja la morfología latina y se introducen algunos aspectos 
de la sintaxis. Un segundo bloque a desarrollar durante las horas B 
( una a la semana para cada media clase ), en el que se trabajan 
contenidos de la historia y la civilización romana. 
Fue desde este segundo bloque desde el que se les propuso a los 
alumnos trabajar en tomo al tema de los acueductos romanos. 
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Expuesta la idea a los alumnos y vista la posibilidad de realizar 
una expenencia conjunta, fijamos unos contenidos y seleccionamos 
una actividades que pudieran ser propuestas a los dos grupos de 
alumnos (3" y 2" de B.U.P.) y desde las dos asignaturas (Historia 
de la Ciencia y Latín ). Con los contenidos y las actividades que 
establecimos, pretendíamos, fundamentalmente, que los alumnos 
obtuviesen una visión integrada de las diferentes áreas del saber y 
que trasladasen la experiencia cultural adquirida de un campo a 
otro; que fuesen, asimismo, conscientes de que el conocimiento y 
la historia de la cultura de la que son herederos, les permite refle- 
xionar más fácilmente sobre algunos aspectos de la cultura en la 
que se hallan inmersos. 
Porque tanto las E.A.T.P. como las horas B permiten o1 desa- 
rrollo de unas actividades distintas de las que normalmente 
ofrecemos desde las clases teóricas, no pretendíanios ser 
exhaustivos en cuanto a los conocimientos, sino que nuestro 
interés se centraba especialmente en ofrecer, desde estas pocas 
horas del currículum del alumno, una serie de instrumentos de 
análisis válidos, en favorecer el desarrollo de la actitud crítica 
y en estimular el despliegue de sus aptitudes e intereses perso- 
nales, posibilitando el equilibrio de las habilidades manuales e 
intelectuales y las relaciones interpersonales, factores básicos 
del desarrollo del alumno, que le proporcionan satisfacción, 
incrementan la confianza y la seguridad en sus capacidades y 
contribuyen, también, a hacer apreciable el trabajo coordinado 
en grupo. 
Comenzada la expenencia, a medida que fuimos profundizan- 
do en el tema, nos dimos cuenta de que crecían también las posi- 
bilidades del trabajo, y de que se hacía imprescindible la colabo- 
ración de casi todas las áreas del currículum: Geografía, 
Historia, Ciencias Naturales, Matemáticas, Física, Química, 
Latín y Tecnología. 
Consecuentemente, nuestra experiencia en torno al centro de 
interés de los acueductos romanos, no es más que uno de los múlti- 
ples acercamientos que pueden hacerse al tema, cuyos contenidos y 
actividades pueden ser modificados, en función de las áreas a partir 
de las cuales se aborde el tema, pero no olvidando en ningún 
momento el carácter globalizador e integrado1 que posee la idea 
marco tratada. 
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IV. OBJETIVOS 
IV.l. Objetivos Generales 
Hemos pretendido que los alumnos fuesen capaces de: 
- Analizar y comprender una cultura estudiándola desde denm, como 
un conjunto de elementos estrechamente relacionados entre sí. 
- Interrelacionar los conocimientos adquiridos en distintos 
momentos del aprendizaje y desde áreas distintas. 
- Aplicar principios teóricos históricos, científicos y tecnológi- 
cos a la práctica de la construcción de un acueducto. 
- Usar una bibliografía a su alcance para conseguir una informa- 
ción determinada. 
- Sintetizar y ordenar los datos obtenidos a partir de diferentes 
fuentes de información. 
- Desarrollar una actitud crítica. 
- Adquirir los hábitos necesarios para crear un grado aceptable 
de trabajo en grupo. 
- Desarrollar paralelamente y relacionar el trabajo intelectual y 
manual y valorar positivamente la superación de la antinomia 
entre estas dos formas de trabajo. 
- Interesarse por el estudio del latín como una lengua instmmen- 
tal para acceder al conocimiento de diferentes ramas del saber 
humanístico y científico. 
- Entender el hecho científico-tecnológico como resultado de un 
largo proceso de análisis. 
- Situarse en el punto de vista de personas de otro tiempo y 
lugar, y reflexionar a pariir de ahí sobre el presente. 
- Utilizar el lenguaje simbólico-matemático para describir, reprc- 
scntar y traducir las cuestiones planteadas y sus solucioues. 
IV.2. Objetivos Operativos 
Los alumnos han sido capaces de: 
- Leer textos clásicos y modernos, encontrar las ideas principales, 
relacionarlos con la realidad actual y sacar de ellos conclusiones. 
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- Buscar información que complemente las lecturas propuestas. 
- Realizar diseños experimentales sencillos. 
- Traducir de manera fluida en la propia lengua, aplicando los 
conocimientos de la morfosintaxis latina, una selección de tex- 
tos'de de aquaeductu urbis Romae de Frontino, de dificultad 
proporcional a los conocimientos del alumno en cada momento. 
- Reconstmir el sistema de unidades de medida romano y com- 
parar su operatividad frente al sistema métrico decimal. 
- Definir razonadamente los conceptos de fluido, presión, ener- 
gía potencial y energía cinética. 
- Resolver problemas numéricos sobre presión y conservación 
de la energía. 
- Relacionar experiencias de laboratorio sobre los vasos comuni- 
cantes y el sifón con sus contenidos teóricos. 
- Formular hipótesis sobre los factores que determinan la cons- 
trucción del acueducto. 
- Leer e interpretar mapas. 
- Calcular la pendiente de una recta a partir de una gráfica y a 
pariir de unos valores numéricos determinados. 
- Representar instrumentos de medida romanos aplicando técni- 
cas gráficas y plásticas. 
- Interpretar el manejo de los instrumentos de medida aplicando 
los conocimientos de trigonometría. 
- Definir los materiales y las técnicas de construcción en época 
romana y compararlos con los actuales. 
- Tener conocimiento de la pervivencia material de las obras 
urbanísticas romana en nuestro país. 
- Valorar positivamente los conocimientos de los ingenieros de 
la antigüedad. 
- Diseñar un acueducto para su ciudad. 
V. PLAN DE TRABAJO 
Las actividades que seguidamente enumeraremos, no fueron 
pensadas para ser realizadas todas por todos los alumnos de la cla- 
se, sino que algunas fue necesario hacerlas por gmpo. Las activida- 
des de realización por gmpos conforman bloques de actividades 
que desarrollan aspectos de un mismo contenido. Así, un grupo 
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realizaba unas actividades, mientras el resto de los gnipos realizaba 
otras actividades relacionadas en cuanto al contenido. 
- Actividades de realización individual en clase: 
- Lectura o traducción de los textos. 
- Resolución de cuestionario. 
- Resolución de problemas. 
- Actividades colectivas en clase: 
- Exposiciones orales. 
- Debates. 
- Experimentación. 
- Visualización de vídeos. 
- Actividades colectivas en horas extra: 
- Elaboración de paneles. 
- Elaboración del juego de simulación del agua. 
- Elaboración de las maquetas. 
- Excursiones. 
VI. METODOLOGIA 
Nuestra propuesta metodológica se ha fundamentado en los 
siguientes principios: 
- Integración del alumno en su entorno. 
- Protagonismo del alumno. 
- Trabajo en gmpo. 
- Interdisciplinariedad. 
La integración en el entorno viene determinada por dos 
aspectos: 
Uno de integración en la realidad histórica de su medio natu- 
ral más próximo, que se mantuvo durante toda la experiencia, 
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desde la visualización del video sobre la Barcelona romana, la 
salida al Museo y visita al conducto de aguas de Badalona, hasta 
la realización de un trabajo en Tarragona o la elaboración de 
paneles sobre los acueductos de Hispania y la administración de 
las aguas. 
Un segundo aspecto de integración en la realidad presente, al 
cuestionarse los usos del agua, trabajar sobre la contaminación del 
agua del río Besós, al buscar las fuentes de agua de la zona y reco- 
rrer la ruta elegida para el hipotético acueducto e incluso acudiendo 
a las instituciones pertinentes para recabar información sobre la red 
de distribución de aguas de su ciudad. 
Protagonismo del alumno porque en el desarrollo de muchas de 
las actividades propuestas, las intervenciones del profesor se dirigí- 
an sólo a plantear interrogantes y sugerir actividades, ofreciendo 
las pautas de trabajo, las orientaciones metodológicas y las reco- 
mendaciones bibliográficas pertinentes. El alumno se erigía, en 
esos casos, en el descubridor de sus conocimientos a partir de la 
indagación y de la investigación propia. Por otro lado, se exigía de 
ellos que fuesen capaces de formular hipótesis de trabajo, de revi- 
sarlas y reconsiderarlas y de tomar decisiones. 
También, al proponerles el montaje de una exposición que iba a 
ser visitada por sus padres y por los alumnos de otros centros, pre- 
tendíamos que se sintiesen comprometidos con lo que estaban 
haciendo y responsables de su labor, para que, de ese modo, traba- 
jasen a gusto, con interés y participasen activamente. 
El trabajo en grupo era importante que se llevase a cabo por dos 
razones: una de carácter técnico, porque las características de la 
experiencia que habíamos propuesto condicionaban a que se esta- 
bleciesen gmpos de trabajo que profundizasen en las diversas posi- 
bilidades temáticas que se nos presentaban a partir de la construc- 
ción del acueducto: otra de valoración de actitudes, porque 
pretendíamos que aprendiesen a relacionarse en sus trabajos, a 
compartir tareas y conocimientos, a dialogar y enriquecerse mutua- 
mente, a argumentar, a valorarse y respetarse. 
Los alumnos se distribuyeron en grupos de trabajo atendiendo a 
diferentes criterios. Unas veces les movía el interés por un tema 
determinado ( se ofrecía el tema en clase y todo el que quisiese 
apuntarse a ese tema, tenía una labor a realizar). Otras veces los 
grupos se formaban por los interese de relación personal (así, en 
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algunas ocasiones, al ofrecer un tema de trabajo, no se presentaban 
voluntarios individuos, sino grupos de amigos). 
Siempre tuvieron libertad de agruparse como quisieran, siguie- 
ran el criterio que siguieran. Cabe decir, sin embargo, que los gru- 
pos nunca fueron cerrados, y al comenzar un bloque de actividades 
temáticas nuevo, solían restructurarse y se construían nuevos gru- 
pos para los nuevos trabajos. 
Interdisciplinariedad entendida como la aplicación de contenidos 
de distintas áreas a una realidad concreta, que se necesitan los unos a 
los otros para el desarrollo de un hecho determinado. Así, por ejem- 
plo, la conservación de la energía, la hidrostática y la trigonometría 
se le presentan al alumno como un conjunto de conocimientos nece- 
sarios que determinan la pendiente que debe tener un acueducto. 
Estas posibilidades de interdisciplinariedad que hemos exulota- 
do desdeñuestras asignaturas concretas en cadaino de los centros, 
adecuando las actividades a los conocimientos que había adquirido 
el alumno en otras asignaturas, cabría la posibilidad, sin embargo, 
de que se desarrollasen en un futuro, presentándola como una pro- 
puesta de dos o más áreas, rompiendo, de  esta manera, con los 
compartimentos cerrados de las programaciones estrictas y oficia- 
les de cada asignatura. 
VI.1. Metodología del Material 
Del material que hemos seleccionado, pueden distinguirse dos 
tipos, a saber: 
Material referido a la civilización romana: fundamentado en 
los textos del de Architectura de Vitruvio y el de aquaeductu 
urbis Romae de Frontino. 
Los alumnos de Historia de la Ciencia leyeron los textos en ver- 
sión traducida y los de Latín, leyeron fragmentos de Froutino en su 
lengua original y el resto de los textos en versión traducida. 
Se partió de los textos originales y no de posibles interpretacio- 
nes de autores actuales, para que los alumnos, enfrentándose a los 
textos, forjasen su propia interpretación y se acercasen, así, al 
método de reconstrucción de la Historia. 
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Para sensibilizarles a través de la imagen, se utilizaron fotografí- 
as y grabados de distintos acueductos de Hispania y se visualizaron 
vídeos sobre ciudades romanas de Cataluña. 
Por otra parte, para relacionar el trabajo con el medio e integrar 
su entorno, se realizaron salidas a Badalona y a Tarragona, y tene- 
mos previsto realizar próximamente una salida a Pineda. 
- Material referido a la realidad presente de su entorno: se ha 
basado en los mapas y planos que obtuvieron los alumnos de 
las instituciones locales ( Ayuntamiento, S.G.A.), así como en 
la investigación personal sobre el entorno, recomendo por su 
cuenta el camino por el que iba a pasar el acueducto. 
Otro aspecto imporiante ha sido el de la realización de experiencias 
sobre la contaminación en el agua y la resolución de problemas numé- 
ricos en tomo a los principios físicos relacionados con la conducción. 
Finalmente, la lectura y comentario de textos escogidos sobre el 
tema de la contaminación, con los que pretendíamos que llegasen a 
tomar conciencia del problema y adoptasen una actitud responsable. 
vn. CONTENIDOS PROPUESTOS 
- EL AGUA EN LA CIUDAD 
- Usos del agua. 
- Agua y urbanismo. 
- Calidad del agua. Estudio sobre la contaminación del agua. 
- LA CONDUCCION DEL AGUA 
Concepto de fluido, 
Presión. 
- TRAZADO DE LA RUTA DEL ACUEDUCTO 
- Unidades de medida romanas y sistema métrico decimal.- 
Representación del espacio: la escala. 
- La pendiente de una recta. 
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- CONSTRUCCION DEL ACUEDUCTO 
- Formas de conducir el agua. 
- Instrumentos para la construcción. 
- Materiales. 
- ACUEDUCTOS DE HISPANIA 
VIII. SELECCION DE ACTIVIDADES 
- Actividad introductoria: J 
- Visualización del vídeo : Barcelona romha. 
- Actividades correspondientes al lo bloque de contenidos: El 
agua en la ciudad: 
- Usos del agua: 
- Resumen de la explicación del profesor sobre la vida y la obra 
de Vitmvio. 
- Lectura del libro VI11 del de Architectura de Vitmvio. 
- Cuestiones 1,2,3 y 4 de cuestionario de Vitruvio. 
- Confección de un panel sobre los usos de agua. 
- Localización del agua en la ciudad: 
- Visita al Museo de Badalona y al conducto de aguas romano 
que se conserva en un solar del ángulo norte de la ciudad. 
- Búsqueda de información sobre las fuentes de agua de la zona 
en la que se halla el Instituto. 
- Localización de las fuentes sobre un mapa. 
- Búsqueda de información sobre la red de distribución de aguas 
de la zona. 
- Exposición gráfica de la información obtenida. 
- Contaminación del agua: 
- Lectura de un texto del libro de Casanelles: La contaminación hoy. 
488 OLGA SERRANO SANTOS Y JOSE ANTONIO DE LORENZO PARDO 
- Cuestiones 5,6 del cuestionario de Vitmvio. 
- Elaboración una ficha comparativa de las calidades del agua 
según Vitmvio y según Casanelles. 
- Definición del concepto ecológico de contaminación. 
- Enumeración de los contaminantes del agua. 
- Experiencia de laboratorio para detectar la calidad del agua del 
n'o Besós. 
- Representación gráfica del ciclo del agua. 
- Elaboración de una maqueta en la que se muestra la forma- 
ción de las aguas subterráneas y de la auto-depuración del 
agua. 
- Visualización del vídeo: el ciclo del agua. 
- Resumen por escrito del contenido del vídeo. 
- Exposición oral y gráfica de la información obtenida. 
- Actividades correspondientes al 2" bloque de contenido: La 
conducción del agua. 
- Hidrostática 
- Definición de presión y unidades de presión. 
- Expenmentación sobre la presión en el seno de un líquido. 
- Resolución de problemas referidos a la presión y el fondo del 
recipiente. 
- Experimentación sobre los vasos comunicantes. 
- Teorema de conservación de la energía aplicado afluidos. 
- Resolución de problemas numéricos sobre energía potencial. 
- Resolución de problemas numiricos sobre la conservación de 
la energía. 
- Análisis del movimiento de un líquido. 
- Actividades correspondientes al 3" bloque de contenidos: El 
trazado de la ruta del acueducto. 
- Unidades de medida rumnas : 
- Resumen de la explicación del profesor sobre la obra de Fron- 
tino. 
- Lectura y traducción de una selección de textos de Frontino. 
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- Confección de un léxico con las unidades de medida que apa- 
recen en los textos. 
- Búsqueda de información en enciclopedias y diccionarios de 
las unidades de medida que no aparezcan en los textos. 
- Elaboración de un panel con las unidades de medida romanas 
y su correspondencia entre ellas. 1 
- Resolución de problemas numéricos con las unidades de medi- 
da romanas que impliquen el producto y la división. 
- Estudio comparativo entre el sistema métrico decimal y otros sis- 
temas. Su operatividad: 
- Búsqueda de información sobre el sistema de unidades tradi- 
cional catalán. 
- Exposición en un panel del sistema de unidades tradicional 
catalán. 
- Lectura de un texto para obtener información sobre el sistema 
miitrico decimal. 
- Definición de unidades de actuales correspondientes a sistemas 
no decimales. 
- Diseño de un sistema decimal a partir de una unidad romana. 
- Resolución de problemas que impliquen el producto y la divi- 
sión utilizando el sistema métrico decimal. 
- Debate para establecer la operatividad del sistema métrico 
decimal frente al sistema de unidades romano. 
- Lectura de mapas y cálculo de la pendiente. 
- Cuestiones 5,6,7 del cuestionario de Vitmvio. 
- Localización en un mapa de lugares conocidos. 
- Cálculo de la distancia de lugares conocidos mediante la escala. 
- Determinación de la altura de lugares conocidos. 
- Representación del perfil de un camino. 
- Resolución de problemas numéricos sobre el cálculo de la pen- 
diente de una recta. 
- Determinación de diferentes pendientes del camino por 
tramos. 
- Salida para identificar los puntos más destacados del mapa y la 
determinación de sus altitudes. 'i 
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- Actividades correspondientes al 4" bloque de contenidos: La 
construcción del acueducto. 
- Tipos de conducción del agua. 
- Lectura y traducción de textos seleccionados de Frontino. 
- Cuestiones 8,9,10,11,12,13,14 del cuestionario de Vitruvio. 
- Confección de murales en los que se representen los diferentes 
tipos de conducción. 
- Debate en tomo al concepto de quinaria. 
- Instrumentos. 
- Dibujo a escala de un combates siguiendo las insbwciones de Vitmvio. 
- Búsqueda de información sobre la dioptra. 
- Interpretación del manejo de la dioptra. 
- Comparación dioptra-teodolito. 
- Elaboración de paneles donde se muestre cómo funcionan 
estos instmmentos. 
- Confección de un corobates a escala. 
- Materiales. 
- Lectura y traducción de textos de Frontino. 
- Cuestión 16 del cuestionario de Vitruvio. 
- Lectura de un texto del libro 11 de Vitmvio. 
- Elaboración de paneles en los que se muestren los materiales y 
las obras de construcción. 
- Salida a Tarragona. 
- Realización in situ de un dossier sobre los materiales de cons- 
trucción de la muralla romana de Tarraco y sobre el acueducto 
de les Ferreres. 
- Construcción. 
- Discusión para establecer los criterios que determinarán la 
construcción de nuestro acueducto. 
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- Recomdo y reproducción fotográfica de la ruta ideal establecida. 
- Construcción de una maqueta que represente el acueducto ide- 
ado para la ciudad. 
- Elaboración de un juego de simulación del agua para la zona 
estudiada. 
- Actividades correspondientes al 5" bloque de contenidos: 
Acueductus de Hispania. 
- Búsqueda de información sobre los acueductos más importan- 
tes conservados en Hispania. 
- Localización en un mapa de los acueductos conservados. 
- Elaboración de paneles sobre los acueductos más importantes 
conservados. 
IX. VALORACION DE LA EXPERIENCIA 
En primer lugar, queremos hacer constar que algunos de los 
objetivos generales que nos habíamos fijado son inalcanzables des- 
de una experiencia realizada en un área determinada y que sólo 
podrían ser asumibles desde un ambicioso proyecto educativo de 
Centro. 
Sin perder de vista esta limitación, cabe, sin embargo, hacer una 
valoración positiva de la evolución que ha experimentado la actitud 
crítica de los alumnos frente al conocimiento. Porque éstos son plu- 
rales y no todos partían del mismo nivel de análisis, se ha llegado 
también a diferentes niveles, pero se ha desarrollado una actitud 
crítica de manera general en los alumnos. 
Han reconocido, asimismo, la necesidad de integrar el conoci- 
miento y tienen ahora una referencia que les permitirá en un futuro 
trabajar en ese sentido y tener una visión amplia de la cultura. 
Un aspecto reseñable es también el grado de interés y motiva- 
ción que puede provocar en los alumnos una actividad que salga 
de los patrones establecidos, durante la que, no sólo se les ha per- 
mitido hacer cosas distintas de las que normalmente se exigen en 
clase, sino que han podido también participar en su creación y sen- 
tirla como propia. El alumno sentía que pasaba de ser elemento 
pasivo del aula, a sujeto que interpreta, investiga, ofrece a los 
demás el resultado de su investigación y tiene capacidad para deci- 
dir sobre determinadas cuestiones. Precisamente por esto, al reco- 
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nocer que hay algo más que la letra impresa, valoraron el equilibrio 
entre actividades intelectuales y manuales y fueron conscientes de 
que no es desde la especialización como se consigue mejorar la 
vida de todos. 
Otro aspecto que consideramos que debemos valorar muy posi- 
tivamente es el conocimiento y la desenvoltura que respecto a su 
medio físico y social han adquirido. 
Finalmente, la buena mecánica que la experiencia ha generado, 
así como la cohesión entre los alumnos y los lazos de solidaridad 
que en el trabajo en grupo se han manifestado claramente. 
Entre los aspectos que han hecho difícil el desarrollo de la expe- 
riencia destacamos el Lecho de que, por su planificación, los cen- 
tros no estén preparados para iecibir unaLexperiencia de estas 
características; así, hoy por hoy, cualquier tipo de cambio en la 
dinámica cotidiana pasa por una sobrecarga de trabajo, tanto para 
los alumnos como para los profesores, que se traduce en reuniones 
por las tardes, fuera de las horas de permanencia en el centro. Así, 
también, la falta de espacio para realizar los paneles y las maquetas 
y para guardarlos. 
Por último, consideramos que es un contrasentido que cada uno 
de nosotros haya presentado su experiencia intersdisciplinar traba- 
jando desde su asignatura, porque la enorme fuerza que posee la 
idea marco de la construcción de un acueducto, en cierto modo, nos 
ha desbordado, llevándonos a una actividad mucho más intensa de 
la que en un principio habíamos previsto. Creemos que éste es un 
elemento que se ha de modificar cuando se retome otro año la 
experiencia. 
X. VALORACION DE LOS ALUMNOS 
Se ofreció a los alumnos la posibilidad de que expusiesen su 
valoración de la experiencia. Un grupo de alumnos se ofreció a 
redactar, tras preguntar a los demás alumnos sobre el tema, una 
redacción, que fue posteriormente leída en las clase y, una vez que 
hubieron llegado a un acuerdo sobre las matizaciones, he aquí los 
escritos que nos entregaron. 
"Situémonos en un por qué. Este se limita al porqué de nuestro 
trabajo, de nuestro empeño en conseguir un algo que, tras habernos 
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dejado contentos, sobrepase las barreras de los mejores, dándonos 
un espíritu triunfante y brío para enfrentar cualquier otro proyecto 
al alcance de lo posible. 
Pero, 6 dónde está el verdadero objetivo de nuestro trabajo ? 
¿Está, quizás, en la posible recompensa material o, por el contrario, 
en la recompensa pedagógica que día tras día nos da nuestro 
esfuerzo, nuestro "aquí estamos" ante montañas de trabajos, infini- 
dad de murales con todo tipo de lo que, en realidad, no es más que 
cultura y causa didáctica? 
Objetivo, en definitiva, son muchos los que nos mueven a este 
trabajo. En primer lugar, el entender la cultura como algo alcanza- 
ble por dos diferentes caminos: el académico y el recreativo. Tam- 
bién el interrelacionar aquello que hemos aprendido con aquello 
otro que ya sabíamos y superar el confeccionamiento de la conju- 
gación. 
LLevar a cabo un tan amplio y agotador trabajo ha motivado un 
mayor respeto e interés por una asignatura que a conciencia limpia 
no parece causarlo en sumo grado, quizás, por nuestra continua res- 
puesta de que se trata de un campo que no abarca futuros recursos, 
un campo cuya lengua a quedado extinguida. Hemos adoptado una 
visión distinta hacia esta lengua, que debe ser estudiada para que 
podamos entender aquello que no tiene nada que ver con lo que es 
el estudio de la lengua estrictamente. 
Durante meses un gran grupo de personas hemos logrado llevar 
a cabo, en conjunto, un proyecto. Todos aliados a una misma causa: 
aprender por una vía más entretenida y amena, que nos ha permiti- 
do conocer cosas que no habríamos imaginado. Porque, ¿quién iba 
a pensar que figuras como Vitruvio y Frontino, tuvieran algo que 
ver en la historia de España?. 
Se han ocumdo ideas tras ideas, modos tras modos, perspectivas 
tras perspectivas. Aquello que comenzó con poca mecha se ha con- 
vertido en una gran fogata de ideas estudiantiles, que se han dado 
por finalizadas y que según nuestro parecer tiene un elevado tanto 
por cierto de éxito". 
"La historia se remonta 2000 años atrás: período de esplendor 
de la civilización romana. Las pruebas que testimonian este poderío 
son muchas: su lengua, sus escritos, sus monumentos .... Ahora 
nosotros nos hemos interesado por una parte de esta última prueba, 
queriendo conocer una de sus más hermosas obras: los acueductos. 
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Este trabajo ha resultado algo costoso, ya que hemos tenido que 
manejar mucha información y, a veces, muy extraña. Por ejemplo, 
tuvimos que conocer las unidades de medida romanas, que son 
muy distintas de las nuestras, y calcular con ellas, lo cual resulta 
mucho más complicado que con las que ahora tenemos. También, 
al idear el acueducto para el Instituto tuvimos que buscar informa- 
ción, hacer gráficas y muchas operaciones para calcular la pendien- 
te del terreno y poder constmir la maqueta. 
Todos estos trabajos se han elaborado con la mayor delicadeza 
posible, no por el hecho de quedar bien ante los otros compañeros, 
sino porque al trabajar con responsabilidad se consigue motivar 
también a la responsabilidad al resto de los compañeros. 
Los gmpos han rendido de manera impresionante. Se han ayu- 
dado mutuamente y no han dejado que el miedo o el desinterés se 
apoderase de ellos. No ha habido ningún gmpo que se quejase de 
alguno de sus miembros, esto es señal de solidandad y respeto por 
los compañeros. Ninguna parte del trabajo ha sido más importante 
que otra y nadie se ha quejado de esto. Todos han demostrado lo 
que valen y cómo son a la hora de trabajar en gmpo. 
Verdaderamente ha sido una experiencia exageradamente genial, 
al conocer de una manera experimental algo tan bello como un 
acueducto y al haber trabajado tanta gente como lo ha hecho. 
La mediocridad no existe para nosotros. Si hemos elaborado 
algo sobre el tema de los acueductos, ha sido para dejar satisfecho 
a aquél que tenga el honor de observarlo. A este gmpo de adoles- 
centes no se nos ha ocurrido pensar que nuestro trabajo pueda desa- 
gradar i Y es que el optimismo motiva lo suyo!" 
MODALIDAD: INNOVACION EDUCATIVA 495 
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 
- El cicle de l'aigua; Entitat del medi ambient de l'irea 
metropolitana de Barcelona, 1991. 
- Estadistiques municipals 1991.Area Metropolitana de Bar- 
celona. Mancomunitat de Municipis. 
- Mon roma: les temes. Museo Municipal de Badalona. Bar- 
celona. 1986. 
AQUILUE-DÚPRE (1986): Tarraco.Guía arqueológica. Tarragona. 
BLAZQUEZ, J.M. (1991): Urbanismo y sociedad en Hispania. 
Madnd. 
BONNW, J. (1984): L'eau dans l'antiquité. París. 
CASANELLES (1983): La contaminación hoy. Barcelona. 
DE BERGUE, E (1875): Vademecum o portuario enciclopédico 
práctico para todas las clases sociales. Madrid. 
FERNANDEZ CASADO, E (1972): Acueductos romanos en Espa- 
ña. Madnd. 
FRONTINO (1985): De aquaeductu urbis Romae (traducción Gon- 
zález Rolán). Madnd. 
HAMEY, L.A. (1 990): Los ingenieros romanos. Madrid. 
MACAULAY, D.(1982): El nacimiento de una ciudad romana. 
Barcelona. 
MARQUEZ-METGE-MIQUEL (1987): Coneguem Santa Coloma. 
Barcelona. 
MAYER-RODA (1983): "El abastecimiento de aguas de la Barce- 
lona romana. Reconstrucción del trazado" en Segovia y la 
Arqueología. Segovia. 
MORAGUES-ALUJA (1985): Tarraco, la ciutat romana. Tarragona. 
SAEZ RIDRUEJO (1983): "Observaciones técnicas sobre el abas- 
tecimiento romano d e  aguas a Tarragona" en Segovia y la 
Arqueología. Segovia. 
STRANDH. S (1984): Historia de la máquina. Madrid. 
VITRUVIO (1985): Los diez libros de la arquitectura, Barcelona. 

MODALIDAD: 
TESIS DOCTORALES 

MODALIDAD: TESIS DOCTORALES 499 
LA CONFIGURACION 
JURIDICO-ADMINISTRATIVA DE 
LAS UNIVERSIDADES PUBLICAS ESPAÑOLAS 
(Primer Premio de Tesis Doctorales) 
José Antonio Tordio Puro 
A) OBJETIVOS 
El objetivo principal del trabajo que ahora se presenta ha sido 
averiguar, desde las premisas conceptuales y técnicas instmmenta- 
les propias del Derecho Administrativo, dos extremos básicos rela- 
tivos a las Universidades públicas consideradas desde un punto de 
vista jurídico: en primer lugar y ante todo, qué régimen jurídico 
realmente ha de aplicarse a las mismas cuando la solución no nos 
viene dada expresamente por su Derecho específico (Ley Orgánica 
1111.983 de Reforma Universitaria, de 25 de agosto -en adelanta 
L.0.R.U:; Leyes de las Comunidades Autónomas aprobadas sobre 
la materia; Reglamentos estatales dictados en ejecución de la citada 
L.O.R.U.; Estatutos universitarios ...) y, en segundo lugar y en 
conexión estrecha con el problema anterior, la naturaleza jurídica 
de aquéllas. 
En cuanto al primer apartado, hay que tener en cuenta que, 
cuando las Universidades públicas, en el marco jurídico anterior al 
de la L.O.R.U., eran calificadas normativa y jurispmdencialmente 
como "Organismos Autónomos de carácter administrativo", los 
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problemas atinentes al régimen jurídico a aplicar en defecto de su 
Derecho específico (Ley 1411970, de 4 de agosto, General de Edu- 
cación y Financiamiento de la Reforma Educativa; Reglamentos 
estatales específicos para la enseñanza superior; y Estatutos provi- 
sionales aprobados en los años 1.970 y 1.97 1) venían prácticamen- 
te resueltos por la aplicación del Derecho específico de los citados 
"Organismos Autónomos" (establecido primordialmente en la Ley 
de Régimen jurídico de las Entidades Estatales Autónomas de 26 
de diciembre de 1.958 y en los Reglamentos estatales de desarrollo 
de la misma) y por el Derecho General estatal. 
Sin embargo, tras la aprobación de la Constitución de 1.978 
(con la institucionalización de las Comunidades Autónomas y con 
el reconocimiento de la autonomía universitaria en su art. 27.10) y, 
sobre todo, de la L.O.R.U. (que desarrolla el citado reconocimiento 
constitucional), el problema del régimen jurídico a aplicar a las 
Universidades se ha complicado enormemente. 
Por una parte, han dejado de ser "Organismos Autónomos esta- 
tales de carácter administrativo" y, por ello, ya no puede acudirse a 
una aplicación en bloque del Derecho específico de éstos, en defec- 
to del Derecho específico propio de las Universidades. 
Por otro lado, como ha declarado explícitamente el Tribunal 
Constitucional, hemos de estar a un sistema tripartito de distribu- 
ción de competencias normativas en materia de enseñanza universi- 
taria: las competencias del Estado, las competencias de las Comu- 
nidades Autónomas y las propias de las Universidades derivadas 
del reconocin~iento constitucional de su autonomía universitaria 
como derecho fundamental cuyo "contenido esencial" vincula 
incluso a las Cámaras legislativas del Estado y de las Comunidades 
Autónomas. 
Por ello, el problema del régimen jurídico a aplicar es ahora 
mucho más complejo. El objetivo de nuestro trabajo ha sido investi- 
gar cuál es el sistema general de distribución de competencias nor- 
mativas en esta materia y cuál es el sistema particular de distribu- 
ción de competencias en cada uno de los apartados fundamentales 
del régimen jurídico de las Universidades, especialmente -aunque 
no únicamente- de los recogidos en el art. 3.2 de la L.O.R.U. (Capí- 
tulo XIII de nuestro estudio, que es, por cierto, el más extenso). 
Esta problemática interesa ciertamente a la Ciencia del Derecho 
Administrativo, pero hasta la hora no la ha abordado con el carácter 
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sistemático y la complitud que la realidad y el creciente número de 
las Universidades públicas creemos que exige. Así como las Enti- 
dades locales se ven asistidas del denominado Derecho Local, obje- 
to de múltiples estudios parciales y de conjunto (téngase en cuenta, 
por ejemplo, el "Tratado de Derecho Local" escrito por una plurali- 
dad de autores de la disciplina, dirigido y coordinado por el profe- 
sor S. Muñoz Machado, en dos tomos, sin que ello suponga subes- 
timar otras obras existentes en la materia) y las Entidades 
institucionales también han sido objeto de importantes estudios de 
conjunto, sin embargo, cuando el autor del presente estudio comen- 
zó a elaborar el mismo, no encontró manifestación semejante res- 
pecto de las Universidades públicas y en el momento presente 
sigue sin encontrarla (sin perjuicio de los valiosos estudios parcia- 
les publicados). 
Pero es que, desde el punto de vista de la práctica jurídica, tam- 
bién era necesario ese estudio de conjunto. Desde nuestra condi- 
ción de Técnico de Gestión de la Universidad de Alicante, hemos 
podido constatar dicha necesidad, no sólo en el momento de prepa- 
ración de las pruebas de ingreso en la Escala, allá por el año 1.983 
(en que no existían obras que contestasen al programa de la oposi- 
ción), sino, sobre todo, desde que tuve que ejercer las tareas de ges- 
tión, primero, y de Asesoría jurídica, después. La dificultad en 
determinar la norma aplicable ha llevado en múltiples ocasiones a 
poner de manifiesto auténticos supuestos de inseguridad jurídica. 
Y, con ocasión de las distintas "Jornadas de Administración o de 
Gerencia Universitarias", celebradas con el patrocinio de la Secreta- 
ria de Estado de Universidades e Investigación, casi anualmente, 
también hemos podido constatar que dicha dificultad abrumaba a 
muchos de mis compañeros en tales tareas del resto de las Universi- 
dades españolas, así como a las respectivas autoridades académicas. 
Por lo tanto, el auténtico germen de este libro está no sólo en la 
inquietud personal del autor, que necesitaba dilucidar una serie de 
interrogantes que se le plantearon desde el momento mismo de pre- 
parar las mencionadas "oposiciones", sino también en la necesidad 
real de afrontar su trabajo diario, con visos de cierta seguridad y 
calidad. Sin embargo -insistimos- la respuesta a esa inquietud y 
necesidad tenían que venir dadas por un proyecto que intentase 
cohonestar los planteamientos científicos de la metodología propia 
del Derecho Administrativo (cuya docencia he empezado a ejercer 
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en el curso 1992-1993, como Profesor Asociado) con la práctica 
jurídica universitaria diaria, que nos ofrecía la detección de los pro- 
blemas a resolver y el contacto con la realidad de los mismos. 
A su vez, por el acrecentamiento acelerado del número de recur- 
sos en vía administrativa, primero, y contencioso-administrativa, 
después, (como se constata, por el hoy ya importante número de 
sentencias del Tribunal Constitucional y del orden jurisdiccional 
contencioso-administrativo), entendimos que era necesaria una 
obra que aportase datos, ideas y posibles soluciones no sólo a 
Administradores universitarios, sino también a Abogados y Magis- 
trados, lo que se ve apoyado en el ingente número de sentencias y 
otras resoluciones judiciales reseñadas y comentadas en la misma. 
Pero, con ser este el objetivo primordial, también quisimos 
investigar (por estar entonamiento imbricado con lo anterior) el 
problema de la configuración jurídico-administrativa de las cita- 
das Universidades, abordando tanto el problema del significado y 
alcance de su "personalidad jurídica", como la cuestión de su posi- 
ble encuadramiento en las formas jurídicas existentes en el Dere- 
cho Público, partiendo de la summa divissio entre entes fundacio- 
nales-institucionales, por un lado, y entes corporativo-asociativos, 
por otro. Y, al hilo de dicha trama argumental, hemos ido exami- 
nando, por períodos históricos, incluyendo el presente y lógicamen- 
te abundando en el mismo, lo que hemos denominado indicadores 
básicos de la configuración jurídico-administrativa de un ente 
público: quién lo funda, crea o instituye; quién lo financia (así 
como si cuenta con patrimonio y presupuesto propio y con autono- 
mía del gasto); quién lo gobierna y administra, incluido el ámbito 
económico (si estamos ante un autogobierno o ante un heterogo- 
bienio); qué tipo de normas lo regulan (si son autónomas o heteró- 
nomas); y otros aspectos que en cada época pueden considerarse 
relevantes al objeto de su calificación jurídica (régimen de privile- 
gios y exenciones, en el Antiguo Régimen; gestión de un servicio 
público, status del profesorado, técnicas de garantía de su autono- 
mía..., para otras épocas). 
Se trataba de abordar, de este modo, con mayor profundidad el 
estudio jurídico-administrativo de las Universidades en los distin- 
tos periodos, sin conformamos con las meras declaraciones nomi- 
nales de los textos normativos o las calificaciones más o menos 
razonadas de la doctrina y la jurisprudencia (esta última en los perí- 
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odos más postreros de los estudiados -claro está-). Era necesario 
comprobar la veracidad de dichas declaraciones o calificaciones, si 
éstas existían, e indagar la realidad jurídico-institucional, cuando ni 
siquiera contábamos con ellas. 
Así, el estudio de lo que también podría denominarse "la natura- 
leza jurídico-administrativa de las Universidades públicas", lejos 
de consistir en una mera reflexión teórica, iría acompañado de una 
radiografía del entramado jurídico-administrativo de las institucio- 
nes estudiadas, de modo que fuese más útil y pragmático. 
En todo caso, debe tenerse en cuenta que, en las "Jornadas de 
Gerencia universitarias" arriba aludidas, ha sido una constante 
durante un buen número de años, el planteamiento, por los que 
podríamos denominar prácticos de la gestión universitaria y por las 
autoridades universitarias, ministeriales y autonómicas asistentes a 
las mismas, del interrogante de la naturaleza jurídica de aquéllas 
(sirva como botón de muestra las manifestaciones en este sentido 
recogidas en la publicación de las "VI Jomadas de Gerencia Uni- 
versitaria" por el Servicio de Publicaciones de la Universidad de 
Alicante, en 1.987, donde al menos tres conferenciantes que partían 
de campos de trabajo distintos reflexionaron en público sobre la 
cuestión citada). 
Y, junto a estos objetivos principales, también nos planteamos 
otros secundarios, pero no menos importantes, como averiguar has- 
ta qué punto era cierta la afirmación reiterada por historiadores e 
incluso tratadistas del Derecho Administrativo, así como en algu- 
nas sentencias, de que las Universidades del Antiguo Régimen, 
sobre todo las medievales, fueron verdaderas Corporaciones (para 
la referencia a dichos autores nos remitimos a los primeros aparta- 
dos del Capítulo VI de la obra), pues dicha se ha utiliza- 
do como argumento en favor de determinada interpretación del sta- 
tus de las Universidades actuales. Téngase en cuenta que el 
histórico es uno de los criterios que nuestro Código Civil reconoce 
para la interpretación de las normas jurídicas. 
Precisamente, después, hemos llegado a la conclusión de que la 
citada aseveración tan sólo parcialmente veraz, al menos en Espa- 
ña, y que las citadas Universidades españolas de aquella época (al 
igual que las actuales -como manifestamos en nuestras conclusio- 
nes-) fueron, más bien, entes mixtos: fundaciones con rasgos o 
derechos corporativos. 
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Y, en la línea anterior, también nos preocupaba conocer, desde 
un punto de vista histórico y tambiin para la fase actual, el conteni- 
do, alcance y significado de la personalidad jurídica de las Univer- 
sidades, acudiendo antes a un examen de la teoría general de la per- 
sonalidad jurídica en Derecho Público, para podemos centrar en las 
claves de su comprensión. Este último apartado, que pudiera pare- 
cer ocioso a algunos, entendíamos que era importante para una 
obra jundico-administrativa, pues, como decimos al comienzo de la 
obra, siguiendo a los profesores E. García de Enterria y Tomás- 
Ramón Femández, para el iusadministrativista la personalidad jun- 
dica de una Administración pública es el dato primario de la misma 
ante el Derecho. 
Tengamos en cuenta, en este sentido, que, precisamente sobre el 
carácter imperfecto, parcial, o meramente extemo de la personali- 
dad jurídica de las Universidades públicas anteriores a la vigencia 
de la L.O.R.U., el Tribunal Supremo aplicó a éstas el régimen jurí- 
dico de los Organismos Autónomos administrativos y las llegó a 
calificar incluso como meros órganos de la Administración del 
Estado (compruébese este dato, en el epígrafe letra B del Capítulo 
X de nuestro trabajo). 
B) METODOLOGIA 
Como hemos ya apuntado en las líneas anteriores, nuestro traba- 
jo está realizado desde las premisas conceptuales y metodológicas 
del Derecho Administrativo. 
En lo relativo a la investigación del Derecho aplicable y de la 
distribución de competencias normativas entre el Estado, las 
Comunidades Autónomas y las Universidades públicas, hemos 
seguido un método eminentemente analítico. Así, hemos examina- 
do cada uno de los principales apartados del régimen jurídico de 
estas últimas (especialmente los relacionados en el art. 3.2 de la 
L.O.R.U. como incluidos dentro de su autonomía), comprobando 
qué normas incidían realmente sobre los mismos y si existían pro- 
nunciamientos junsprudenciaies (sobre todo, del Tribunal Constitu- 
cional) que hubiesen hecho declaraciones sobre los citados extre- 
mos. Y, sólo, una vez escrutados los resultados obtenidos, hemos 
formulado conclusiones generales, como la relativa, por ejemplo, al 
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alcance y extensión del "contenido esencial" del derecho funda- 
mental a la autonomía universitaria. 
Por lo que se refiere a la indagación de la naturaleza jurídica de 
las Universidades públicas españolas, nos hemos fijado, en primer 
lugar, en los términos con que se calificaban a las Universidades 
por los textos normativos y, en su caso, por los autores, así como 
por los pronunciamientos jurisprudenciales, para los últimos peno- 
dos. Y hemos inquirido, también, sobre el significado de dichos 
términos en el contexto de la época. 
Pero, por otra parte, hemos destacado unos indicadores de la 
configuración jurídica de  los entes públicos (origen o modo de 
emergencia; modo de financiación y aspectos patrimoniales; quién 
ejerce el gobierno y la administración; quién aprueba las normas 
que regulan la enseñanza universitaria en cada época...), para apli- 
cárselos a las Universidades de cada período. 
En el análisis histórico, hemos acudido, en primer término, a los 
autores que nos pudieran ofrecer datos sobre los citados aspectos, pero 
tampoco hemos desdeñado escrutar directamente los documentos histó- 
ricos a nuestro alcance, así como obras dochinales de aquellas épocas. 
Como, para el Antiguo Régimen, la mayoría de las veces, los 
datos históricos suministrados por los textos o los autores eran rela- 
tivos a Universidades concretas, hemos extraído conclusiones 
generales utilizando el  método inductivo: en el texto principal 
exponemos las conclusiones generales y en las notas al pie apoya- 
mos éstas con los datos históricos concretos en que nos basamos 
relativos a varias Universidades. 
Y, finalmente, del análisis de los resultados obtenidos en tomo a cada 
uno de los indicadores o apattados básicos de la configuración jurídica de 
las Universidades, en su aplicación a cada época, hemos obtenido des- 
pués unas conclusiones finales para cada período, que son las que expo- 
nemos a continuación como resultados de la investigación realizada. 
C) RESULTADOS O CONCLUSIONES SOBRE LA INVES- 
TIGACION REALIZADA 
1.- LA naturaleza jurídica de las Universidades medievales y del 
"Antiguo régimen': en general, partiendo de los esquemas 
jurídico-conceptuales actuales.- 
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Partiendo de las notas características de las corporaciones (entes 
de base asociativa) y de las fundaciones-instituciones (entes de 
base fundacional o institucional), hemos alcanzado las conclusio- 
nes siguientes para este período. 
Por un lado, la terminología aplicada a las Universidades, en 
especial, el término "universitas"; su conceptualización en la época 
como una forma de asociaciones profesionales (su carácter de 
cofradías de oficios y, después, de verdaderos gremios); y el con- 
junto de privilegios que configuran un status jurídico propio de sus 
miembros y de las Universidades en sí nos inclinan a destacar la 
presencia de rasgos propios del carácter asociativo-corporativo. 
Por otro lado, hemos de tener presente que, frente a la esponta- 
neidad asociativa que se manifiesta en la emergencia de Universi- 
dades de Bolonia y París, las Universidades hispánicas del Medie- 
vo surgen por fundación real directa y las de la Edad Moderna por 
fundación inmediata de nobles, prelados o clérigos de menor rango, 
siguiendo esquemas típicamente fnndacionales. A ello hay que aña- 
dir que su financiación también es externa, en su mayor parte, con 
base en recursos eclesiásticos, reales o municipales. Así pues, estos 
datos denotan una voluntad externa en su configuración y sosteni- 
miento, que se va acrecentando, paulatinamente, a lo largo de la 
Edad Moderna. En esta misma órbita se inscribirán la creciente 
intervención del Rey y sus agentes y su conformación en tomo a la 
finalidad de proveer funcionarios a la administración real y a la 
eclesiástica. Estos rasgos son típicamente institucionales. 
En el ámbito normativo, según Universidades y períodos, pode- 
mos observar una mayor o menor intervención de la comunidad 
universitaria en la emanación de las normas que regulan la esfera 
universitaria, a través de sus Constituciones, Ordenanzas o Estatu- 
tos; pero, en todo caso, se pone de relieve que no sólo en el marco 
de la Monarquía absoluta (en el que la intervención normativa es 
galopante), sino incluso, antes, en el marco político-organizativo 
medieval operan en su elaboración las Bulas papales o las Cartas 
reales. Si se hace un balance, según los datos que hemos transcrito 
atrás, nos manifestamos por una preponderancia de las normas 
heterónomas sobre las autónomas (en mayor medida conforme 
avanza el Antiguo Régimen, claro está). 
En el espacio organizativo, las Universidades castellanas que 
siguen el modelo boloñés apuntan más a los esquemas asociativos 
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que las de la Corona de Aragón, donde el municipio dirige la orga- 
nización de aquéllas y por lo tanto las inscribe en este aspecto más 
cerca del modelo de las instituciones públicas. 
En definitiva, se pone de relieve, a nuestro parecer, que, en las 
Universidades españolas, incluso en la época medieval, se entrecm- 
zan los aspectos corporativos con los fundacionales y que, sobre 
todo, en el siglo XVIII, al final de período, podía entenderse, en 
España, la caracterización que -salvando las distancias- de las Uni- 
versidades alemanas hizo el Derecho General de los Estados Pru- 
sianos, en 1794, al calificarlas como "Instituciones estatales 
(Veranstaltungen) con derechos corporativos". 
2.-La naturaleza juridica de las Universidades Públicas en el 
Siglo XIX.- 
Podemos diferenciar las siguientes fases: 
En una primera fase, prácticamente hasta la Regencia de Espar- 
ter0 (1.840), las Universidades Españolas todavía conservan sus 
rentas, patrimonio e, incluso, administración económica propia, así 
como algunos de sus privilegios (fuero académico), por lo que 
puede hablarse de personalidad juridica propia, aunque con un 
alcance reducido. Su jurisdictio normativa se ha extinguido casi y 
su participación en el propio gobierno se encuentra muy mediatiza- 
da porque se va produciendo una intervención decreciente del 
Claustro general y se va concentrado en el Rector, pero en un Rec- 
torado nombrado en último término por el Rey, oído el Consejo 
Real (Plan de 1.824) o el Consejo de Instrucción Pública (Proyecto 
Someruelos de 1.838). Además, el régimen de profesorado y la 
provisión de las cátedras se encuentra en manos del Rey y su 
Gobierno. Podemos decir, pues, que estamos ante verdaderas insti- 
tuciones (por su personalidad jurídica) estatales dirigidas y fuerte- 
mente controladas por el poder Ejecutivo. 
En una segunda fase, a partir de la Regencia de Espartero, las 
Universidades pierden su personalidad jundica. Sus rentas, sus bie- 
nes y su administración económica son estatalizados. No conservan 
ya ningún vestigio de autonomía normativa. Su gobierno es ejerci- 
do por un Rector delegado gubernamental, órgano periférico de la 
Administración del Estado, que es nombrado por ésta. Los catedrá- 
ticos son nombrados, en último término, también por el Rey o su 
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Gobierno y se han convertido en funcionarios sometidos al orden 
jerárquico de la Administración estatal. Los programas y libros de 
texto son aprobados y marcados igualmente por la Administración 
del Estado. Por ello, la doctrina señala que las Universidades se 
han transformado en meras dependencias de la Administración del 
Estado, en simples servicios administrativos de ésta, integrados en 
la personalidad jurídica de la misma. Ciertamente, pasan a formar 
parte de la organización indeferenciada de la Administración esta- 
tal. Son simples órganos administrativos. 
No obstante, a pxtir de la Real Orden de 22 de junio de 1.848, que 
se refiere a las Universidades como portadoras de intereses peculiares 
y les reconoce bienes y rentas propios, y de los Reglamentos de 10 de 
septiembre de 1.851, 10 de septiembre de 1.852 y 20 de julio de 
1.859, que hablan expresamente de bienes, rentas y derechos de los 
mismos, podemos constatar el reconocimiento de un mínimo de per- 
sonalidad jurídica de las Universidades. Por ello, quizá, a partir de 
este momento, sería más correcto decir que las Universidades son 
órganos de la Administración directa del Estado dotados de personali- 
dad jurídica a ciertos efectos; la figura conocida en el Derecho Públi- 
co italiano de los órganos-persona, que precisamente se va fraguando 
en esta época y con base, probablemente, en la problemática de las 
Universidades, como ha destacado Brunello Palma. 
La Revolución de 1.868 y las normas de los gobiernos del libe- 
ralismo progresista, con excepción de los intervalos de reacción 
moderada, determinan, en el último período del siglo, una mayor 
independencia de la Universidad respecto del Gobierno y de la 
Administración del Estado, en el ámbito de la selección y provisión 
de plazas de profesorado y en lo atinente al status del mismo profe- 
sorado y de la determinación del contenido de la enseñanza, los 
programas y los textos de las asignaturas. En relación con los órga- 
nos-persona, que son las Universidades de esta época, se va afir- 
mando paulatinamente la necesidad de una mayor independencia 
respecto a la Administración estatal, que se plasmará en la postula- 
ción de cierta autonomía de los mismos, no sólo en el ámbito del 
establecimiento del contenido de la enseñanza y del nombramiento 
de los profesores, sino también en los sectores administrativo y 
financiero. Y estas ideas imbuirán los proyectos de Ley de reorga- 
nización de la Universidades de 1.900, 1.901 y 1.905 y fraguarán 
en la Reforma Silió de 1.919. 
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3.- La naturaleza jurLdicu de las Universidades de la época que 
va desde principios del Siglo XX hasta la 11 República.- 
También aquí distinguimos varias fases 
a) En la primera fase, la que va de comienzos de siglo a la 
Reforma Silió de 1.919, tenemos que hacer las mismas consi- 
deraciones que para el último período del siglo XIX, pues los 
aspectos financieros; el relativo a la configuración de los 
órganos de gobierno universitarios; y el referente a la fuente 
de las normas de organización y funcionamiento de la Uni- 
versidad se mantienen en términos similares a los de la men- 
cionada etapa, a pesar del reconocimiento a las Universidades 
de una "personalidad de relativa autonomía", por el Real 
Decreto de 19 de mayo de 1.900 y los malogrados intentos de 
los proyectos de Ley de 1.900, 1.902 y 1.905. 
En el sector atinente a la selección, provisión y status del profe- 
sorado universitario y en el concerniente a la determinación del 
contenido de la enseñanza, se avanza en el camino marcado por la 
Revolución de 1.868 y los hitos normativos de los gobiernos del 
liberalismo progresista del último cuarto de siglo XIX. 
Por lo que al primer punto se refiere, se consolidan los procedi- 
mientos objetivos de provisión de plazas de profesorado (oposición 
y concurso), sin sistema de ternas, en detrimento de la libre deci- 
sión gubernamental, que se hace residual, para el caso de eminen- 
cias científicas y en relación con las cátedras de Doctorado (Real 
Decreto de 26 de julio de 1.900 y posteriores). Y, por otro lado, se 
va intentando dar participación a las Facultades y Universidades en 
el proceso de provisión de dichas plazas, en el marco de una paula- 
tina aproximación a la autonomía de las Universidades en este 
campo. El Real Decreto de 30 de abril de 1.915 prevé, en relación 
con la provisión de cátedras de Doctorado, la posibilidad de que el 
Gobierno consulte a la Facultad respectiva sobre el procedimiento 
de provisión a utilizar. El Reglamento de 21 de diciembre de 1.917 
confiere a las Juntas de las Facultades y a los Rectorados las inicia- 
tivas en la formación de una plantilla mínima de profesorado auxi- 
liar y la propuesta y nombramiento del mismo. Y el Real Decreto 
de 9 de enero de 1.919 sigue esta regulación, aunque con atribución 
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de nombramiento al Ministerio, que en principio debe seguir la 
propuesta unipersonal de aquéllas, salvo en el supuesto de forma- 
ción de voto particular. 
En cuanto a la libertad de cátedra, se vuelve, en definitiva, al 
sistema de la Circular Albareda de 3 de marzo de 1.881, por obra 
de la Real Orden de 21 de marzo de 1.901, de Romanones, estable- 
ciéndose, por tanto, como único límite de aquélla, la Ley penal. 
En relación con la determinación del contenido de la enseñanza, 
si bien en los primeros textos normativos se asigna al Consejo de 
Instrucción Pública la formación de los cuestionarios generales de 
cada asignatura (Real Decreto de 6 de julio de 1.900 y Ley de 1 de 
febrero de 1.901), la tendencia es el otorgamiento de intervención 
de las Universidades en este ámbito, que, primero, se articula en la 
formación de dichos cuestionarios por las Juntas de profesores de 
las Facultades, aun con aprobación final por el Ministerio (Real 
Decreto de 19 de diciembre de 1.913) y, después, en la atribución 
de un régimen de "autonomía pedagógica", a titulo de ensayo, a la 
Escuela de Estudios Superiores de Magisterio. Según este régimen, 
corresponde al Claustro de profesores numerarios y especiales la 
facultad de proponer al Ministerio los planes de estudios y modifi- 
caciones, así como la distribución de las enseñanzas entre sus pro- 
fesores (Real Decreto de 1 de diciembre de 1.917); de modo que se 
manifiesta como antecedente de la "autonomía pedagógica" que 
posibilitan, años más tarde, la Reforma Silió y posteriores. 
En suma, las Universidades de este período pueden calificarse, 
desde un punto de vista jurídico-administrativo, directamente 
(Asamblea general de la Universidad) como órganos-personas a los 
que se les confiere cierta intervención en la determinación del con- 
tenido de las enseñanzas y en la provisión de plazas del profesora- 
do (concretamente del profesorado auxiliar). 
b) En la segunda fase, la Reforma Silió y los Estatutos universi- 
tarios proyectan unas Universidades de características muy 
distintas. 
En primer lugar, rige el principio de autoadministración. Aque- 
llos que son considerados como miembros de la organización con- 
curren a formar la voluntad de la misma, mediante su presencia en 
los diversos órganos decisorios de la Universidad, bien directamen- 
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te (Asamblea general de la Universidad), bien indirectamente, a 
través de la técnica de la representación (Claustro ordinario, Claus- 
tro extraordinario, Juntas de Facultad, Comisión ejecutiva de la 
Universidad, Asociaciones de estudiantes -como órganos colegia- 
dos- y Rectorado y Decanato -como órganos monocráticos elegidos 
por el Claustro ordinario y Juntas de Facultad respectivamente-). 
La "condición de miembro" de la organización es definida explí- 
cita o implícitamente por algunos de los Estatutos aprobados al 
amparo del Real Decreto de 19 de mayo de 1.919. El Estatuto de la 
Universidad de Oviedo, en sus arts. 5 y 6, enumera expresamente 
quiénes tienen tal carácter, distinguiendo entre los que lo son con 
carácter permanente (autoridades académicas, catedráticos, profe- 
sores de todas clases y ayudantes de la Universidad, los Doctores 
incorporados al Claustro universitaio, los bienhechores de la Cor- 
poración universitaria que hubieren hecho donativos de importan- 
cia a juicio de la misma ...) y los que lo son con carácter temporal 
(los alumnos que se hallen en posesión válida de la "libreta de estu- 
diante"). El Estatuto de la Universidad de Sevilla, en su art. lo, 
declara que la misma constituye "una Corporación formada por los 
profesores, cualquiera que sea su función y categona; los alumnos 
que reciban en ella alguna enseñanza; y las personas que por algún 
concepto pertenezcan a sus Claustros". El Estatuto de la Universi- 
dad de Salamanca indica, en su art. lo, que ésta "es una Corpora- 
ción de profesores, de alumnos y de cuantas personas pertenezcan a 
sus organismos docentes o instituciones culturales". 
Además, en las Universidades configuradas según la Reforma 
Silió, salvo la Asamblea general (que en algunos Estatutos cuenta 
con importantes competencias) y el Claustro extraordinario (en el 
que están representados doctores no profesores y que también 
cuenta, en ciertas Universidades, con competencias relevantes), los 
órganos decisorios principales (Claustro ordinario, Juntas de Facul- 
tad, Decanato y Rectorado) no se conforman por representación del 
colectivo de todos los miembros, sino exclusivamente por la de uno 
de ellos:' el del profesorado, a diferencia de lo que ocurre, p. ej., en 
las Universidades públicas actuales. 
En segundo lugar, estas Universidades cuentan con poder de 
autoorganización. Aunque el esquema organizativo básico es mar- 
cado por una norma estatal (el Decreto Silió), después, ellas, en sus 
Estatutos propios, pueden establecer órganos peculiares con com- 
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petencias asignadas por aquéllos. Así, reaparecen en la Universidad 
de Valencia, p. ej., órganos como el Canciller o la Junta de Electos, 
no previstos en el Decreto Silió. 
En tercer lugar, estas organizaciones se rigen en cuanto a su 
organización y funcionamiento por una normativa propia emanada 
de sus órganos representativos, expresión de su voluntad colectiva: 
Estatutos; Reglamentos complementarios de éstos, Reglamentos de 
Régimen interior; y Reglamentos de Facultad. Aunque la aproba- 
ción final de los Estatutos corresponde al Gobierno, se trata de un 
control de legalidad. Esto se puede constatar, porque los reparos o 
modificaciones introducidas en el Real Decreto de aprobación son 
mínimos y se justifican en que su aprobación desnaturalizaría el 
Decreto Silió, que concede la autonomía, o se abordarían materias 
reservadas a la Ley. 
En cuarto lugar, también, a través de normativa propia regulan 
el contenido de su actividad: la enseñanza y la investigación. Res- 
petando la financiación y determinación del núcleo fundamental dc 
enseñanzas que han de contener los planes de estudio y que es rea- 
lizada por el Estado, las Universidades organizan, completan y dis- 
tribuyen el cuadro de disciplinas correspondiente a cada Facultad; 
determinan los métodos pedagógicos; y establecen las pruebas de 
aptitud, en la forma que creen más conveniente. Y, por otro lado, 
pueden organizar, sin sujeción alguna, enseñanzas complementarias 
de aquellas conducentes a la obtención de títulos profesionales. 
En quinto lugar, la Reforma Silió intenta pasar de un régimen de 
estatalización de los recursos y financiación estatal de las Universida- 
des a uno nuevo de potenciación de los recursos propios de las Uni- 
versidades y de consecución de un alto grado de autofinanciación. 
Si a estos faclores añadimos el reconocimiento expreso de per- 
sonalidad jurídica de las Universidades, que hace el art. 1, base pri- 
mera, del Decreto Silió, podemos afirmar, en una primera aproxi- 
mación, que confluyen las notas que la doctrina señala como 
propias de los "entes de tipo corporativo", que las di5tinguen de los 
"entes de tipo institucional". 
Sin embargo, hay que precisar que, aunque se busque la autofi- 
nanciación, la fuente de financiación de las Universidades que apa- 
rece como principal son "las consignaciones que con tal destino 
figuren en los Presupuestos del Estado" y las "subvenciones de las 
Corporaciones locales" (art. 1, base sexta, punto 1 y punto 2). Y tal 
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es la importancia de dicha financiación que la entrada en vigor de 
"las disposiciones referentes a la ordenación económica del nuevo 
régimen" se hace depender de aquélla, y su no realización determi- 
nó que la reforma no llegase a hacerse efectiva. 
Por otro lado, estas Universidades no surgen por libre asocia- 
ción de sus miembros, sino por causa de una fundación de monar- 
cas, prelados, nobles ..., o más reciente del Estado (como en el caso 
de la Universidad de Murcia). 
Por todo ello, consideramos que la calificación más adecuada es 
la que hacen de dichas Universidades los Proyectos de Ley de auto- 
nomía de las Universidades de 14 de noviembre de 1.919 y de 25 
de octubre de 1.921, que los definen como "instituciones públicas 
con organización y vida corporativa autónoma" (art. 1). Es decir, 
como entes mixtos, con notas de las corporaciones y notas de las 
instituciones, en los que existe una vinculación primaria con el 
Estado (que los crea y financia) y una vida corporativa interior. 
Pero, también, tiene parte de verdad la caracterización que hace 
el Estatuto de la Universidad de Valencia, al calificar a dicha Uni- 
versidad de "institución federativa" (art. l), puesto que el Decreto 
Silió reconoce personalidad jurídica no sólo a las Universidades, 
sino también a las "Facultades, Colegios, Escuelas, Institutos y 
Centros que formen parte de ella (artículo lo, base primera), lo que 
determina que las Universidades aparezcan como "federaciones de 
otros entes públicos". No obstante, como recoge el mismo Estatuto 
de la Universidad de Valencia (art. lo), los miembros de esa institu- 
ción no son las Facultades, etc. (caso en el cual estaríamos ante 
Corporaciones interadministrativas), sino los profesores, alumnos, 
congregados en las Facultades, Colegios, etc. 
c) Las Universidades de la tercera fase estudiada, las de la Dic- 
tadura del General Primo de Rivera y subsiguientes gobiernos 
de la Monarquía, hasta la instauración de la 11 República, 
poseen un carácter distinto, marcado por la suspensión del 
régimen de la Reforma Silió y la vuelta al de la Ley Moyano 
y sus Reglamentos, que dispone el Real Decreto de 31 de 
julio de 1.922. 
Frente al sistema de autoadministración de las Universidades de 
la Reforma Silió, ahora se vuelve a reforzar el carhcter subordinado 
514 JOSE ANTONIO TARDIO PATO 
de las autoridades académicas al Gobierno. El Real Decreto de 4 de 
abril de 1.927 reafirma el sometimiento de los Jefes de todos los 
centros docentes a nombramiento gubernamental, por libre designa- 
ción, entre los profesores numerarios del Centro respectivo, por ser 
considerados como representantes gubernamentales. Y aporta como 
una de las justificaciones de tal medida que tales cargos requieren, 
junto a las cualidades docentes que son de presumir en todo profe- 
sor, "especiales condiciones de prudencia para el mando y adhesión 
a los principios de orden y autoridad, que sólo el Gobierno puede 
apreciar en cada caso". Como en el sistema de la Ley Moyano, que 
es el que, en definitiva, rige, los órganos colegiados tienen un papel 
secundario y ornamental. En último término, el Ministerio es quien 
autoriza los actos para la adquisición de bienes; aprueba los presu- 
puestos y cuentas generales; y ejerce la "alta inspección" de todos 
los servicios económicos y pedagógicos de las Universidades y del 
personal docente y administrativo de las mismas. 
En cuanto a las nomas de organización y funcionamiento, fren- 
te al régimen de autonomía "stricto sensu" diseñado por el Decreto 
Silió, entramos, ahora, en una nueva fase de regulación heterónoma 
del régimen de las Universidades, que no constituye, por lo tanto, 
una expresión de la voluntad colectiva de éstas sino de una volun- 
tad externa: la estatal. 
Tan sólo, en relación con el contenido de las enseñanzas, se 
posibilita cierta "autonomía pedagógica", al dar intervención a las 
Facultades y Claustros universitarios en la configuración de los res- 
pectivos planes de estudio y en la aprobación de los programas ati- 
nentes a los estudios obligatorios. En lo concerniente a los estudios 
voluntarios, su establecimiento y organización corresponde libre- 
mente a cada Facultad. Pero, en todo caso, se deja claro, en el Pre- 
ámbulo del Decreto-Ley de 19 de mayo de 1.928, que dicha liber- 
tad "se condiciona con la indispensable inspección y la necesaria 
dependencia del poder central...". Y esta situación perdura, en lo 
básico, en el Real Decreto 2.114, de 25 de septiembre de 1.930, 
regulador del Estatuto general de la enseñanza universitaria, apro- 
bado por el Gobierno del General Berenguer. 
Por lo que al ámbito financiero se refiere, el Decreto-Ley de 
1.928 refleja que el Ministerio de Instrucción Pública es quien con- 
signa en sus presupuestos las cantidades necesarias para la total 
dotación de personal y material de las Universidades (Disposición 
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Adicional primera), sin perjuicio de que a través de la constitución 
de los "Patronatos universitarios", por el Real Decreto de 25 de 
agosto de 1.926, se pretenda reconstruir el patrimonio de las Uni- 
versidades, "con el fin de que la aportación estatal no constituya 
una carga permanente para éste y se construyan Colegios mayores", 
pues este último es el objeto de la configuración de los menciona- 
dos Patronatos, aunque, después superen dicho fin inicial para 
abarcar toda la administración económica de la Universidad. 
Si tenemos en cuenta, además, el reconocimiento de personali- 
dad jurídica a las Universidades por el Real Decreto de 9 de junio 
de 1.924, a los efectos del art. 38 del Código Civil, con una fuerte 
tutela ministerial (art. 2" del Real Decreto), llegamos a la conclu- 
sión de que estamos ante entes públicos personificados con muy 
fuerte vinculación a la Administración estatal, tanto en el ámbito de 
su administración y gobierno, como en el orden normativo y finan- 
ciero. En definitiva, nos encontramos ante entes institucionales ins- 
trumentales del propio Estado: la figura de los "organismos autóno- 
mos", que se van perfilando en ésta época. Poseen una 
personalidad jurídica, una posición jurídica autónoma, pero con 
efectos muy limitados, de modo que se manifiestan en la mayor 
parte de los aspectos de su régimen jurídico como parte integrante 
de la Administración estatal. 
La calificación de las Universidades y sus Facultades como 
"Corporaciones de interés público", que hacen el Real Decreto de 9 
de junio de 1.924 (art. l), el Real Decreto-Ley de 19 de mayo de 
1.928 (art. lo, por remisión al Decreto anterior) y el Real Decreto 
de 2 de octubre de 1.930 (art. l), hemos de entenderla, pues, es su 
sentido amplio, no depurado, que es utilizado en esta época para 
referirse a todo tipo de ente público, tanto de tipo asociativo, como 
de tipo institucional. 
d) En la Segunda República, debemos diferenciar dos supuestos: 
el de la generalidad de las Universidades y el peculiar de la 
Universidad de Barcelona, a la que se otorga un régimen 
especial de autonomía. 
La generalidad de las Universidades, tanto en el primer como en 
el segundo bienio, a pesar de los matices introducidos por la legis- 
lación de esta etapa, conservan los caracteres básicos del período 
516 l o S E  ANTONIO TARDIO PATO 
anterior, a los efectos de su caracterización jurídica como entes 
públicos instrumentales de la Administración del Estado. 
Canales Aliende recoge, así, a las Universidades dentro de los 
"organismos autónomos" de la República heredados por la Dicta- 
dura, de los cuales sólo algunos de ellos sufren modificaciones par- 
ciales en su organización y estructura internas. 
Por lo que a la Universidad de Barcelona se refiere, sobresalen 
ciertas peculiaridades. 
En lo relativo a su administración y gobierno, aunque sus órga- 
nos colegiados (Clautro general, Claustro extraordinario, Juntas de 
Facultad, Junta universitaria) están integrados por los miembros de 
la comunidad universitaria (profesores y alumnos) o representantes 
de los mismos y sus órganos monocráticos principales (Rector y 
Decanos) son elegidos por los órganos colegiados representativos 
(Claustro ordinario y Juntas de Facultad, respectivamente), lo cier- 
to es que el poder último se sitúa en el Patronato (que es quien 
apmeba el presupuesto y las cuentas generales de la Universidad; 
redacta el Estatuto de la misma, aprueba los Reglamentos que 
redacten la Junta universitaria y las Facultades; nombra o, en su 
caso, propone al personal docente y al personal administrativo y 
subalterno ...) y éste no es un órgano de gobierno formado por ema- 
nación de los miembros de la comunidad universitaria, ya que, sal- 
vo el Rector, que es un vocal más, sus demás integrantes son desig- 
nados desde fuera, por el Consejo de la Generalidad Catalana y por 
el Gobierno del Estado. No podemos hablar, por lo tanto, de auto- 
administración o autogobierno. 
En el ámbito normativo, la redacción de los Estatutos de las 
Universidades y sus modificaciones se entrega al Patronato y la 
aprobación final al Ministerio de Instrucción Pública y al Consejo 
de la Generalidad, por lo que no podemos decir que sus normas de 
organización y funcionamiento sean producto de la voluntad colec- 
tiva de la Universidad. Por otro lado, aunque se da participación a 
las Facultades en la determinación del contenido de las enseñanzas 
y configuración de los Planes de estudio, la aprobación queda en 
manos del Patronato, de modo que la denominada "autonomía 
pedagógica" se atribuye más que a la Universidad misma, al Patro- 
nato universitario. 
En el sector de la financiación, una lectura del Estatuto de esta 
Universidad pone de manifiesto que los ingresos primordiales son 
MODALIDAD: TESIS DOCTORALES 517 
las cantidades que el Estado consigna directamente para la Univer- 
sidad en sus presupuestos generales; la parte proporcional que indi- 
rectamente corresponda a aquélla de las cantidades globales con- 
signadas en los mencionados presupuestos; y las cantidades que 
para iguales fines recoge la Generalitat Catalana en sus presupues- 
tos (art. 5,  letras c y d). 
En resumidas cuentas, tampoco podemos hablar aquí de entes 
corporativos, sino de entes dotados de personalidad jurídica (art. 1" 
del Estatuto) de carácter institucional o fundacional, dirigidos, al 
fin y al cabo, por un Patronato conformado por los entes matrices o 
fundadores: el Estado y la Generalidad Catalana. Sin embargo, no 
poseen el carácter instrumental de los "organismos autónomos" 
existentes en la epoca, por cuanto los miembros del Patronato son 
inamovibles, una vez nombrados (salvo el Rector), y se confiere a 
dicho Patronato autonomía normativa, administrativa y pedagógica, 
que excluye cualquier vínculo jerárquico, incluso de dependencia, 
frente a las Administraciones que ejercen la tutela. 
4.- Las Universidades de la Época de Franco y de la transición 
política.- 
Del examen de los distintos indicadores de la configuración jun- 
dica en este período, entendemos que debe desecharse, en primer 
lugar, la consideración de las Universidades como "Corporaciones 
públicas", a pesar de la calificación que les otorga el art. lo de la 
Ley de Ordenación Universitaria de 1943 y algunos Estatutos uni- 
versitarios aprobados entre 1970 y 1971 (concretamente los de la 
Universidad de Barcelona, art. 1"; Universidad de Oviedo, arts. 1 y 
6; y Universidad de Bilbao, art. 1.1). Hay que destacar, no obstante, 
que estos Estatutos la califican, también y simultáneamente, como 
"Organismos Autónomos". 
La financiación proviene del Estado en porcentajes muy altos, 
de modo que la derivada de ingresos propios es una porción míni- 
ma del total, a pesar del incremento de la cuantía de las tasas uni- 
versitarias a raíz del Decreto de 30 de julio de 1976. Así pues, no 
podemos hablar de autofinanciación, sino claramente de heterofi- 
nanciación. 
Por lo que se refiere al ámbito patrimonial, si bien la Ley de 
Ordenación Universitaria de 1943 y su Reglamento económico de 
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1944 parecen admitir la existencia de un patrimonio verdaderamen- 
te propio de las Universidades (aunque, como nos dice Jordana de 
Pozas, esto sólo es válido para los edificios construidos tras la 
L.O.R.U. con fondos de la propia Universidad), a partir de la Ley 
de Entidades Estatales Autónomas de 1958 y la Ley de Patrimonio 
del Estado de 1964, el reconocimiento de un patrimonio propio a 
las Universidades es más formal que real, como pone de manifiesto 
el régimen jurídico efectivo aplicable al mismo (inscripción de 
dichos bienes en el Inventario General de bienes y derechos del 
Estado; discrecional y libre reincorporación de aquéllos al patrimo- 
nio del Estado ..... ). En definitiva, se hace evidente que, en cual- 
quier caso, la titularidad de la Universidad sobre su patrimonio es 
diferente a la propia de una Corporación Pública u otro ente de tipo 
asociativo. 
Tampoco podemos hablar de autoorganización en las Universi- 
dades de período. Como se pone de relieve en nuestra exposición, 
las decisiones básicas de gobierno y administración universitarias 
son adoptadas desde el Ministerio de Educación y Ciencia, de for- 
ma que no puede hablarse de integración de la voluntad de la Uni- 
versidad como ente por los órganos representativos de la comuni- 
dad subyacente a la misma. Su organización viene presidida por un 
sistema jerárquico, que tiene su cúspide en el Ministerio, que es 
quien nombra o propone al Gobierno el nombramiento de los órga- 
nos unipersonales principales de la Universidad: Rector y Decanos 
(a pesar de que, en el último período, se respetase -salvo excepcio- 
nes rarísimas- los elegidos por la Universidad como primeros nom- 
bres de las temas); que decide en último término las cuestiones liti- 
giosas en vía administrativa, por la vía de los recursos de alzada 
impropia; y de quien depende la inspección de servicios que alcan- 
za a la Universidad. Los órganos representativos colegiados de las 
Universidades no tienen competencias decisorias o éstas son esca- 
sas y el supremo órgano unipersonal, el Rector (sólo representativo 
en la última fase), tiene más poderes como delegado gubernamental 
en el distrito universitaio que como jefe ejecutivo de la Universi- 
dad, en relación con la cual se ha llegado a decir que su papel ha 
sido el de mero gestor administrativo de aquélla ante el Ministerio. 
De igual modo, las normas de organización y funcionamiento 
durante el período estudiado no son autónomas, manifestación de la 
voluntad de la comunidad universitaria a través del producto nor- 
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mativo de sus órganos representativos, sino que son cubiertas por 
las Leyes estatales y los Reglamentos de la Administración del 
Estado. Aunque la Ley General de Educación de 1970 proclamó 
una autonomía universitaria que debería haberse instrumentado a 
través de Estatutos universitarios singulares, la timidez de éstos y 
el ingente número de disposiciones generales de la Administración 
estatal que invadieron su ámbito, hicieron inoperante el sistema 
previsto. 
Si a ello añadirnos que esas mismas normas estatales entraron en 
el campo funcional propio de las Universidades (el de la determina- 
ción del contenido de la enseñanza) y que, desde una perspectiva 
subjetiva, la libertad de cátedra no estaba garantizada jurídicarnen- 
te, podemos afirmar (sin incidir en otros aspectos como el de la 
titularidad de los fines y funciones de la educación superior o el de 
si podemos hablar de una autkntica comunidad universitaria con 
intereses propios) que la configuración jurídica administrativa de 
las Universidades, en esta época, obedece al principio fundacional- 
burocrático y no al representativo-corporativo. Operan conforme al 
modelo fundacional -institucional y no según el asociativo-corpora- 
tivo. Así, fueron calificadas certeramente como "Organismos Autó- 
nomos" de los previstos en la Ley de régimen jurídico de las Enti- 
dades Estatales Autónomas de 1958 (lo que hacen, incluso, la 
mayor parte de los Estatutos universitarios aprobados en los años 
1970 y 1971). 
Una segunda cuestión es la de si en cuanto tales "Organismos 
Autónomos", en lugar de actuar como verdaderos entes personifica- 
dos, independientes de la Administración del Estado, lo hicieron 
como simples órganos de dicha Administración. Esta fue, en reali- 
dad, la problemática general de todos los "Organismos Autónomos" 
de la LEEA y las Universidades no se substrajeron a la misma. 
La debilidad de la titularidad de las Universidades sobre los bie- 
nes de su patrimonio; la falta de independencia de su presupuesto 
respecto de el del Estado; la ausencia de autonomía de gestión del 
gasto; su sumisión a la misma intervención financiera que los demás 
órganos de la Administración del Estado; el sometimiento de sus 
órganos y de su personal a la Inspección de Servicios del Ministerio 
de Educación; la admisión de alzadas impropias ante dicho Ministe- 
no en relación con las decisiones del Rector; o la denegación de la 
facultad para impugnar los acuerdos del Ministerio de Educación 
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considerados lesivos de sus intereses (STS de 20 de abril de 1982, 
Sala 3", Ar.1990; STS de 6 de octubre de 1983, Sala 3". Ar. 5029; 
STS de 20 de enero de 1984, Sala 3 O ,  Ar. 185; y STS de 25 de abril 
de 1985, Sala 3", Ar. 1955). La dirección jurisprudencial contraria es 
menos numerosa: STS de 15 de febrero de 1982, Sala Y, Ar. 507 y 
STS de 10 de febrero de 1983, Sala Y, Ar. 6022); e incluso la nega- 
ción U las Universidadeb de legitini~ción procesal pasiva en un 
suoussto de resnonsabilidad aatrimoniiil (STS de 9 de abril de 1985. 
~ & a  3", AL 1752), es decir en relaciones.de la Universidad con ter- 
ceros, ponen de manifiesto que el Ordenamiento jundico del perío- 
do apenas les reconoce posiciones jurídicas propias. 
Y es que de los entes institucionales públicos en general y, por 
ello, de los "Organismos Autónomos" de la LEEA (como también 
de los entes institucionales de la Administración local previstos en 
su legislación específica) se ha señalado que la personalidad jurídi- 
ca se aplica exclusivamente de un modo puramente formal (por su 
artificiosidad como tales personas, su falta de sustrato sociológico). 
Se matiza que ésta se manifiesta ad extra, en la relación con terce- 
ros, normalmente de una manera plena, en el ámbito de su esfera 
funcional específica, (entiéndase la académica para las Universida- 
des), pero que es completamente deficiente ad intra, en la relación 
interna con su ente matriz, del que es un simple instrumento en sus 
manos, un instrumentum regni o de gobierno, por él creado, mane- 
jado, utilizado y -cuando así conviene- extinguido. 
Pues bien, la presencia en los Organismos Autónomos y, como 
tales, en las Universidades de "relaciones de instrumentalidad" y no 
de "jerarquía", así como la idea de que el reconocimiento de perso- 
nalidad jurídica a los mismos (a la cual se reconoce siempre ciertos 
efectos, por escasos que estos sean), impide la aceptación de que 
nos encontremos ante simples "órganos" de la Administración del 
Estado. Por ello, consideramos no adecuada la aplicación de tal 
calificación a las Universidades, que efectúa la jurisprudencia 
encabezada por la S.T.S. de 20 de abril de 1.982 (Ar. 1.990). 
En suma, se configuran en esta época como una manifestación 
más de los Organismos Autónomos previstos en la L.E.E.A., cuya 
personalidad jurídica es muy reducida en su alcance y cuyo vincu- 
lación con el Ministerio al que están adscritos (M.E.C.) es muy 
extensa; pero son entes institucionales y no meros órganos de la 
Administración estatal. 
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5.- La naturaleza jurídica de las Universidades en el marco de 
la Constitución de 1978 y de la Ley Orgánica 11/1983, de 25 
de agosto: 
A )  Las universidades publicas gozan de una auténtica personali- 
dad jurídica 
Como destacamos al principio de nuestro estudio, un análisis de 
la configuración jurídica de las Universidades debe partir de una 
reflexión sobre el sentido y alcance de su personalidad jurídica, por- 
que, como ha subrayado por E. García de Enterria y Tomás-Ramón 
Femández la relación estructural entre la realidad constituida por una 
Administración pública y el Ordenamiento jurídico se efectúa por la 
consideración de ésta como persona. 
Y, una vez realizado un repaso de las concepciones y doctrinas 
explicativas del concepto y sentido de tal figura, hemos manifesta- 
do nuestra preferencia por la posición que subraya que la "persona- 
lidad jurídica" es una creación del Ordenamiento jurídico, una téc- 
nica instmmental del mismo para conseguir los fines que en cada 
momento pretende, de modo que aquélla se configura como una 
creación jurídica y no física o sociológica. 
En dicha configuración, el Ordenamiento jurídico tiene gran 
libertad, pero ésta no es absoluta, puesto que operarán como límites 
sus propios valores y principios recogidos en la Constitución o fue- 
ra de ella, así como los límites normativos concretos marcados en 
la misma. Tengamos presente, en este sentido, que nuestra Consti- 
tución, en su art. 9.3, proclama que es un deber de los poderes 
públicos promover las condiciones y remover los obstáculos para 
que la libertad e igualdad de los grupos sean reales y efectivos. 
Por otro lado, consideramos que no existe una criterium consti- 
tucional o legal que nos permita determinar cuándo estamos ante 
una verdadera personalidad jurídica y cuándo ante una apariencia 
falseada de la misma. Por ello, tenemos que aceptar su existencia, 
siempre que el Ordenamiento jurídico expresamente la atribuya o 
siempre y cuando aparezca tal ente personificado como "centro de 
imputación final de efectos jurídicos", por escasos que sean éstos. 
Lo anterior no obsta que admitamos (como podemos observar, 
al examinar la personalidad jurídica de las Universidades) que, des- 
de un punto de vista histórico, la atribución de personalidad jurídi- 
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ca se suele vincular a un grupo de facultades jurídicas que confor- 
man su contenido y que puede v d a r  según el grado de personifica- 
ción, y el país y momento en que nos encontramos. 
Dichas facultades, consideradas como prototípicas de la perso- 
nalidad, nos pueden servir, en la investigación histórica, como indi- 
cadores de la presencia de una atribución tácita de la misma, cuan- 
do el Ordenamiento jundico concreto no ha hecho una declaración 
expresa de tal (como se refleja en nuestro análisis del significado 
de la personalidad jurídica de las Universidades desde una perspec- 
tiva histórica). 
Lo que debemos tener presente, en todo caso, es que el Ordena- 
miento jurídico califica como "persona jurídica" supuestos muy dife- 
rentes, a veces, y que por ello tenemos que admitir la existencia de 
una diversidad de personificaciones jurídicas -como dice la Senten- 
cia del Tribunal Supremo, Sala 4", de 22 de julio de 1.986- o de 
diversos grados de personificación; o, en tkrminos más precisos, de 
personificaciones con distinto grado de capacidad jurídica y de obrar. 
Pero el que existan personas jurídicas públicas de diversos gra- 
dos de personificación o con distinta amplitud de capacidad jurídi- 
ca o de obrar no supone que las de grado inferior o capacidad de 
menor contenido sean imperfectas, pues, como ha subrayado S. 
Foderado, si el Ordenamiento Jurídico es libre para atribuir la per- 
sonalidad, lo es también para atribuirla con limitaciones, graduarla 
en distinta medida, conferirla para determinadas relaciones jurídi- 
cas y negarla para otras. "El Ordenamiento Jurídico, medidor de la 
capacidad, es árbitro para darla en forma limitada, fragmentaria o 
parcial". 
Y, hechos estos prolegómenos, tenemos que concluir que, si 
tenemos en cuenta no sólo la proclamación de la personalidad jurí- 
dica y patrimonio propios, realizada por la L.O.R.U. y los vigentes 
Estatutos de las Universidades públicas españolas, sino también los 
diversos extremos por éstos reconocidos (relacionados con la per- 
sonalidad y la capacidad jurídica) y la jurispmdencia recaída, unido 
a la totalidad del nuevo régimen jurídico que el ordenamiento jun. 
dico actual establece para las Universidades, en el que destaca, 
cntre otros puntos, la exención a éstas de los recursos de alzada 
impropia ante el Ministerio de Educación y Ciencia o Departamen- 
to correspondiente de las Comunidades Autónomas), podenios afir- 
inar que, en el Ordenamiento jurídico vigente, las Universidades 
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públicas españolas gozan de plena personalidad jurídica, tanto en 
las relaciones "ad extra", como en las relaciones "ad intra". Y, en 
los supuestos de responsabilidad patrimonial de las Universidades, 
son éstas las que poseen la legitimación pasiva y las que tienen que 
responder con su patrimonio propio. Otro cosa es que, si el empo- 
brecimiento patrimonial producido es importante, el Estado o la 
Comunidad Autónoma correspondiente las compensen, después, 
por la vía de las subvenciones previstas en los apartados a) y c) del 
párrafo 3 del artículo 54 de la L.O.R.U. 
Pero es que, incluso, si aceptamos la necesidad de que ésta deba 
contar con un substrato, en el sentido de tener una existencia real 
prejurídica, o que debe reunir una serie de condiciones suficientes 
para que el reconocimiento de su personalidad jurídica sea real y 
no ficticia, tales extremos pueden afirmarse perfectamente respecto 
de las Universidades públicas y en apoyo de tal aseveración es 
especialmente fértil el estudio histórico que aportamos en el Capí- 
tulo 11 de la obra. 
Constatado lo anterior, finalizamos subrayando que, por lo tan- 
to, no cabe hablar, en relación con las Universidades públicas 
actuales de esa personalidad jurídica parcial e incluso ficticia que 
sigue predicando la doctrina y la jurispmdencia de los Organismos 
Autónomos y que llegó a afirmarse incluso de las mismas Universi- 
dades (compmébese a estos efectos la jurisprudencia citada en el 
Capítulo 11, letra D) bajo la vigencia de las normas reguladoras de 
su régimen jurídico anteriores a la L.O.R.U. 
B) En el úmbito económico-financiero-patrimonial 
1 .-En cuanto a la financiación de estas Universidades, la que es 
propia queda minimizada en beneficio de la exterior, prove- 
niente principalmente del Estado o de las Comunidades 
Autónomas, ya sea mediante transferencias corrientes y de 
capital, ya sea mediante la compensación de las tasas dejadas 
de percibir como consecuencia de las becas otorgadas por el 
propio Ministerio de Educación y Ciencia o por las Comuni- 
dades Autónomas. 
Por otro lado, hay que destacar que, de los miembros de la 
comunidad universitaria, los únicos que intervienen, de un modo 
524 JOSE ANTONIO TARDIO PATO 
más relevante, en la financiación son los alumnos (miembros de 
dicha comunidad y usuarios del servicio prestado), mientras que no 
participan en la misma los profesores y el personal no docente, por 
lo que la pretendida autofinanciación sería muy reducida y restrin- 
gida tan sólo a un sector de la comunidad que está en la base del 
ente. Si bien, poco a poco va siendo más importante, aunque toda- 
vía muy exigua en relación con el total, la proveniente de los ingre- 
sos, en último término, generados por el profesorado, por la vía de 
los Convenios del art. 11 de la L.O.R.U. 
Que la financiación sea fundamentalmente externa, proveniente 
básicamente del Estado o de las Comunidades Autónomas, consti- 
tuye claramente un rasgo propio de los entes institucionales. 
2.-Poseen una notable autonomía presupuestaria y del gasto, 
aunque la misma viene claramente prefigurada por la finan- 
ciación externa. En todo caso, constituye un aspecto diferen- 
ciador de las Universidades respecto de los Organismos 
Autónomos, al menos de los de carácter administrativo. 
Cuentan las Universidades con un presupuesto propio, perfecta- 
mente diferenciado del propio del Estado y de los de las Comuni- 
dades Autónomas a las cuales estan vinculadas, que es aprobado 
definitivamente por un órgano de la Universidad (el Consejo 
Social) y publicado de forma diferenciada. Ya no aparece publica- 
do como Presupuesto-Resumen de Organismo Autónomo integrado 
en los Presupuestos Generales del Estado, como ocurría con ante- 
rioridad. A su vez, y a pesar de sus limitaciones, que tienen su ori- 
gen en que la principal financiación de las Universidades procede 
de las Comunidades Autónomas y del Estado, podemos hablar de 
una notable autonomía en cuanto al presupuesto de gastos y de 
ciertas facultades autónomas en relación con los presupuestos de 
ingresos, sobre todo si comparamos la posición de las Universida- 
des actuales con la de aquellos Organismos. 
3.-Pero, además, no sólo gozan de una titularidad auténtica de 
bienes patrimoniales, sino que, también, la L.O.R.U. les ha 
conferido como rasgo diferencial la titularidad de bienes de 
dominio público, nota que les aparta claramente, no sólo de 
todo tipo de Organismos Autónomos, sino, asimismo, de 
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todo tipo de entes institucionalizados en general e incluso de 
los entes corporativos sectoriales de base privada; acercándo- 
se en este particular a las Corporaciones Locales. 
4.-A su vez, puede decirse que cuentan con una Administración 
económica propia cuyos actos no están sometidos a la tutela 
del Estado o de las Comunidades Autónomas y, además, tam- 
poco están sujetas a la Intervención General del Estado o a 
las Intervenciones de las Comunidades Autónomas. Gozan 
de un sistema de control interno propio. No obstante no están 
exentas de auditorías externas ocasionales encargadas por la 
Administración del Estado o la Administración de las Comu- 
nidades Autónomas. 
En todo caso, en este ámbito, también se apartan de los Organis- 
mos Autónomos del Estado o de los entes institucionales semejan- 
tes creados por las Comunidades Autónomas, sometidos a su Inter- 
vención General y a su tutela respecto de su actividad económica. 
C) En el úmbito normativo 
l.-Tienen potestad normativa, que se manifiesta en sus Estatutos 
y demás normas de funcionamiento interno (art. 3.2.a de la 
L.O.R.U.). Y es crucial destacar que dicha potestad está con- 
sagrada directamente en la Constitución, en tanto que se deri- 
va del reconocimiento de la autonomía universitaria que la 
Constitución hace en su art. 27.10, como ha subrayado un 
importante sector de la doctrina española del Derecho Admi- 
nistrativo y apunta el Tribunal Constitucional, en su Senten- 
cia 5511989, de 23 de febrero   f.^. 3'). 
Aquí se vuelven a diferenciar no sólo de los Organismos Autó- 
nomos estatales y demás entes instmmentales de las Administracio- 
nes territoriales, sino incluso de los entes corporativos sectoriales 
de base privada, cuyos Reglamentos encuentran título habilitante 
en las Leyes (art. 60 de la Ley de Colegios Profesionales de 13 de 
febrero de 1974, por ej.). 
Asimismo, podemos afirmar que la potestad normativa universi- 
taria es autónoma. El Estado o las Comunidades Autónomas sólo 
ejercen un control de legalidad sobre sus Estatutos. Sin embargo, la 
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de los Organismos Autónomos estatales y demás entes instmmen- 
tales está mediatizada totalmente (incluyendo controles de oportu- 
nidad) por los entes matrices. Cuando se habla de Estatutos para 
estos últimos entes son, en realidad, pseudoestatutos o, a lo sumo, 
normas estatutarias heterónomas. 
Además, el dato sustancial de que la potestad normativa de las 
Universidades encuentre su título habilitante en la Constitución y 
no en la Ley, la cual deberá respetar, en todo caso, el contenido 
esencial del derecho fundamental a la autonomía universitaria 
(STC 2611987, de 27 de febrero,  f.^. 4, letra a) significa, en primer 
término, que la Ley es para las normas universitarias marco y lími- 
te, pero, en modo alguno, título habilitante o regulación a ejecutar. 
Es esto último lo que significa la calificación de su potestad norma- 
tiva como Reglamentos autónomos, que hace el Consejo de Estado, 
primero, y, después, el Tribunal Constitucional (STC 551 1989, de 
23 de febrero). 
Y, a su vez, la remisión del contenido de su autonomía normati- 
va a la Ley ("en los términos que la Ley establezca" dice el art. 
27.10 de la Constitución), con el respeto siempre al contenido esen- 
cial indicado, lejos de rebajar el alcance de la autonomía (frente a 
lo que sostienen algunos autores, como 1. de Otto o F.B. López- 
Jurado), significa, conjuntamente con su reconocimiento proclama- 
do en la misma Constitución, -como ha puesto de relieve la doctr- 
na italiana- que se está garantizando su autonomía, su potestad 
normativa, frente a las interferencias de las mayorías políticas, 
excluyendo, por un lado, la intervención de dichas mayorías a tra- 
vés de la aprobación de Reglamentos estatales y, en segundo lugar, 
circunscribiéndo la intervención de la mayoría parlamentaria, al 
atribuir a la competencia de la Ley, simplemente, la predisposición 
de los límites a dicha autonomía (G.M. Lombardi y, más reciente- 
mente, con otros términos, B. Palma). 
Este dato hace descartar la naturaleza de "ente instrumental" 
en relación con las Universidades (como subraya B. Palma, en 
Italia) y nos ofrece una explicación de por qué las Universidades 
escapan (al menos parcialmente) al ámbito de responsabilidad del 
Gobierno (del Estado y de las Comunidades Autónomas), aspecto 
que está en la base de las exposiciones que califican a las Univer- 
sidades en España como "Administraciones públicas indepen- 
dientes". 
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2.-En cuanto al contenido posible de la potestad estatutaria y, en 
general, de la potestad normativa autónoma de las Universi- 
dades, hay que reseñar que el TC, en su Sentencia 5511989, 
de 23 de febrero, declara que se extiende", en los thninos de 
la L.O.R.U., a los apartados del art. 3.2 de dicha Ley" (f.j. 
3"), pero, por otro lado, afirma que, "una vez delimitado 
legalmente el ámbito de su autonomía, la Universidad posee, 
en principio, plena capacidad de decisión de aquellos aspec- 
tos que no son objeto de regulación específica en la Ley, con 
las limitaciones derivadas del ejercicio de otros derechos 
fundamentales o de un sistema universitario nacional que 
exige instancias coordinadoras. 
Pero, además, la Sentencia 2611987, de 27 de febrero, había 
subrayado que el núcleo esencial de la autonomía universitaria vie- 
ne condensado en el Título Preliminar de la L.O.R.U. y que el 
"contenido esencial" de la autonomía universitaria en cuanto dere- 
cho fundamental está formado por todos los elementos necesarios 
para el aseguramiento de la libertad académica que se expresan en 
las potestades enumeradas en el art. 3.2 de la L.O.R.U. (f.j. 4"). 
De lo anterior se colige que, derivándose la potestad normativa 
de las Universidades del reconocimiento que la Constitución hace 
de su autonomía, en su art. 27.10 -como ya hemos expuesto atrás-, 
es lógico que el mínimo de contenido que se admita a dicha potes- 
tad sea precisamente el correspondiente al "contenido esencial" o 
"núcleo básico" de la citada autonomía. Y, como dicho "contenido 
esencial" viene constituido, en principio, por las facultades del art. 
3.2 de la L.O.R.U., el contenido mínimo de la potestad estatutaria 
también viene configurado por dichas facultades. Ahora bien, si, 
junto al contenido esencial de un derecho, existe un contenido no 
esencial del mismo (que puede ser fijado libremente por el legisla- 
dor), junto al contenido mínimo de la potestad estatutaria (igual al 
conjunto de extremos que configuran el contenido esencial o 
núcleo básico de la autonomía), se sitúa un contenido contingente 
de la misma, que las Universidades pueden desplegar, pero ya con 
vinculación directa a los poderes legislativos (estatal y de las 
Comunidades Autónomas). 
No obstante, su relación con la Ley no es la propia de los Regla- 
mentos ejecutivos. Tengamos en cuenta que los Estatutos universita- 
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nos no son conceptuados como Reglamentos ejecutivos, sino como 
Reglamentos autónomos (en el sentido de Reglamentos emanados 
de entes dotados de autonomía) y, por ello, -dice el T.C.- que no son 
normas dictadas en desarrollo de la Ley, sino plasmación de una 
potestad autónoma de auto-ordenación en los términos en que la 
Ley permite; que no pueden tacharse de ilegales sus normas, salvo 
que contradigan frontalmente alguna norma superior o dictada por 
otro órgano en uso de su competencia; y que son válidas sus normas 
siempre que de ellas quepa alguna interpretación legal   f.^. 4'). Por 
eso, el TC., cuando se refiere al contenido posible de la potestad 
estatutaria de las Universidades, en su f.j. 4O, subraya que "una vez 
delimitado legalmente el ámbito de su autonomía, la Universidad 
posee, en principio, plena capacidad de decisión en aquellos aspec- 
tos que no son objeto de regulación específica por Ley ..." 
Con ello parece inferirse que, para el contenido contingente o 
adicional de los Estatutos (el que no es el mínimo), éstos no requie- 
ren para todo ese contenido habilitación legal específica, de modo 
que ésta operará, en la mayor parte de los casos, como simple límite 
externo que no puede ser vulnerado frontalmente; salvo cuando se 
trata de materias respecto de las cuales la Constitución ha estableci- 
do reserva de Ley y el Tribunal Constitucional la ha interpretado 
como absoluta (por ejemplo, en materia tributaria, en la que se ins- 
cribe la problemática de las tasas y precios públicos universitarios). 
Ahora bien, cómo entonces, si examinamos las distintas faculta- 
des del art. 3.2 de la L.O.R.U., observamos que sobre el ámbito sec- 
torial que las mismas inciden la propia L.O.R.U. atribuye competen- 
cias al Gobierno o al Consejo de Universidades, como hace en los 
arts. 8.4 y 26.1. Pues, porque (como desarrollamos en el Capítulo 
XVIII, en el que analizamos la problemática de la consideración de 
la autonomía universitaria como derecho fundamental y el respeto a 
su contenido esencial), en realidad, el verdadero "contenido esen- 
cial" (al igual que el "núcleo básico", si se parte de la consideración 
que estamos ante una garantía institucional exclusivamente) viene 
configurado por el siguiente concepto jurídico indeterminado : 
"aquellas facultades, potestades y condiciones mínimamente necesa- 
rias para garantizar eficazmente la libertad científica ". 
Las facultades del art. 3.2 de la L.O.R.U. se han considerado por el 
T.C. que responden, en el momento actual, a dicho contenido esencial, 
por juzgarlas como necesarias para garantizar la libertad científica. 
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Pero ese carácter esencial y mínimo del concepto de "contenido 
esencial" no hay que predicarlo -como creemos haber demostrado- 
de la totalidad del contenido material de los sectores a que se refie- 
ren las facultades del art. 3.2 de la L.O.R.U., sino que hay que bus- 
carlo, en un examen pormenorizado de cada una de ellas, sobre la 
base del parámetro último, abstractamente definido, que es el "con- 
cepto jurídico indeterminado" que acabamos de referir. Y esto es lo 
que hemos realizado en el Capítulo XIII, letra F, número 4, donde 
hemos podido observar que, en los sectores marcados por las facul- 
tades del art. 3.2, hay en realidad un contenido esencial muy exiguo 
y un contenido adicional manipulado por el legislador y sobre el 
que operan las limitaciones arriba indicadas, además del juego de 
disiribución de competencias, determinado por la dualidad normas 
estatales básicas - normas de desarrollo de las Comunidades Autó- 
nomas. 
3.-Otra conclusión importante en este ámbito es la necesidad de 
que los Reglamentos universitarios distintos de los Estatutos 
sean publicados para reconocerles eficacia jurídica erga 
omnes. Y, en este sentido, postulamos seguir el ejemplo 
dado, sobre todo, por las Universidades Politécnica de 
Madrid y la Universidad de Valencia, que han publicado 
algunos de ellos en el B.O.E. 
Y, en todo caso, proponemos que nuestro Ordenamiento jurídico 
consagre un deber general de información de las Universidades a la 
Administración del Estado o a la Administración de las Comunida- 
des Autónomas de los principales actos y acuerdos de aquéllas, 
semejante al previsto para los Entes locales en el art. 64 LBRL, que 
facilite la supervisión de aquellas Administraciones sobre la activi- 
dad normativa y no normativa de las Universidades, de modo que no 
se deje exclusivamente a los ciudadados la depuración de los vicios 
de legalidad en sentido amplio que aquéllos pudieran contener. 
D)  Sector de la organización de la administración y el gobierno 
universitarios 
Este es uno de los ámbitos donde se ponen de relieve las mayo- 
res peculiaridades jurídico-administrativas de las Universidades, 
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pues se les reconoce por nuestro Ordenamiento jurídico autonomía 
organizativa, por un lado, y, por otro, se consagra la autointegra- 
ción de los órganos universitarios por la propia comunidad univer- 
sitaria y la participación en los mismos de todos los sectores de ésta 
( a r t s . 4 ~  13.2delaL.O.R.U.). 
Se desmarcan aquí totalmente las Universidades de los entes 
institucionales en general y de los Organismos Autónomos estata- 
les en particular, afectando de tal modo a su configuración jurídica 
que entendemos que debe desecharse la calificación de aquéllas 
como meros entes institucionales acompañados de fórmulas de par- 
ticipación. 
En las Universidades se da una auténtica autoadministración. 
No es absolutamente rechazable considerar que incluso los alum- 
nos sean no meros usuarios, sino miembros de la organización, 
aunque sometidos a cierta temporalidad. 
Existe en las Universidades -como también subraya la doctrina 
italiana- una comunidad de intereses propios (el interés por el desa- 
rrollo de la enseñanza universitaria y la ciencia) que pueden pre- 
sentarse en tensión con los intereses de la Administración del Esta- 
do o de las Comunidades Autónomas, y, por lo tanto, aquéllos 
pueden ser considerados de forma diferenciada respecto de éstos. 
Aquí reside el fundamento de la garantía constitucional de la liber- 
tad científica, de la proclamación de la autonomía de la ciencia 
frente al Estado (que recoge la tradición jurídica alemana a partir 
de la obra de W.V. Humboldt) y el reconocimiento constitucional de 
la autonomía universitaria (art 27.10). 
En este sentido, se manifiestan en las Universidades públicas 
rasgos eminentemente corporativos. 
Y dicha posición se ve reforzada por la supresión en el régimen 
jurídico universitario de las denominadas "alzadas impropias" ante 
el Ministro de Educación, que operaban en el régimen jurídico de 
las Universidades públicas anterior a la L.O.R.U. y que permanece 
actualmente en el de los Organismos Autónomos estatales. Y en la 
misma línea se enmarcan la sustracción de aquéllas a la actuación 
de la Inspección General de Servicios del Ministerio de Educación 
o del órgano semejante existente en la Consejería de Educación de 
la respectiva Comunidad Autónoma. 
La impugnación directa ante la Jurisdicción Contencioso-Admi- 
nistrativa de los actos y disposiciones generales de las Universida- 
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des (art. 22 L.O.R.U.) tiene que significar, en el mismo sentido 
anterior, el rechazo a la admisión de la vía econ6mico-administrati- 
va estatal o de las Comunidades Autónomas. 
E) Su dmbito funcional propio: la denominada autonomía acadé- 
mica y su conexión íntima con la libertad cientlfica 
l.-La libertad científica, concepto más amplio que la libertad de 
cátedra, en tanto que comprende las libertades docente, de 
estudio y de investigación (art. 2.1 de la L.O.R.U.) constitu- 
ye, como ha subrayado el TC en las múltiples sentencias 
atrás referidas y había puesto de relieve antes la doctrina ale- 
mana, el fundamento de la autonomía universitaria reconoci- 
da en el art. 27.10 de la Constitución, constituyendo el pará- 
metro último de la esencialidad del "contenido esencial" o 
del " núcleo básico" de ésta. 
E indudablemente tiene que tener repercusiones -como ya 
hemos apuntado- en la configuración jurídica de las Universidades. 
No es que exija necesariamente que las Universidades sean entes 
totalmente corporativos. Pero el control ejercido por el Estado y las 
Comunidades Autónomas sobre sus entes instrumentales en general 
y sobre sus Organismos autónomos, en especial, así como la rela- 
ción cuasi jerárquica existente entre los órganos de éstos respecto 
de los órganos de aquellos y, en suma, las demás notas característi- 
cas propias del régimen de los citados entes, entendemos que no 
son compatibles con una auténtica garantía de la libertad científica. 
2.-En todo caso, donde se manifiesta más plenamente la citada 
libertad científica es en el denominado sector académico de 
las Universidades. En él puede incluirse la elaboración y 
aprobación por las Universidades de los Planes de estudio 
(aunque sometidos a un control de legalidad, a través de su 
homologación por el Consejo de Universidades); la regula- 
ción y organización más concreta de la enseñanza de las dis- 
tintas materias, con respeto a la libertad de cátedra de los 
profesores individualmente considerados (especialmente, 
aquellos que tienen reconocida plena capacidad docente); la 
verificación de los conocimientos de los estudiantes: la ela- 
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boración de su propia planificación investigadora (sobre 
todo, en el ámbito departamental, con el establecimiento de 
las denominadas líneas de investigación) y la admisión de los 
estudiantes (con respecto del derecho de igualdad de los estu- 
diantes y sus méritos y capacidades y dentro de los márgenes 
establecidos por el Estado, no sólo por vía de Ley, sino tam- 
bién por vía reglamentaria, con carácter básico). 
También entendemos que pertenece a dicho ámbito la regula- 
ción del "régimen de permanencia de los alumnos", que el art. 
3.2.h. de la L.O.R.U. sitúa en el radio de acción de la autonomía de 
las Universidades. Y, en este sentido, concordamos con aquellos 
autores que afirman que parece una paradoja que dicha materia se 
atribuya dentro de la Universidad al Consejo Social (art. 27.2 de la 
L.O.R.U.) y que dicha atribución no haya sido declarada inconsti- 
tucional, cuando el TC ha declarado, por otro lado, que el citado 
Consejo no puede ejercer competencias de orden académico, reser- 
vadas a la representación de la "comunidad universitaria", que en 
dicho órgano es minoritaria. 
Y, por último, en este punto, discrepamos de la separación que 
la STC 21711.992, de 1 de diciembre, hace entre programa de la 
materia (asignatura) a efectos docentes y programa a efectos eva- 
luadores; así como la respectiva disgregación de competencias res- 
pecto de los mismos entre profesor universitario, por un lado, y 
Departamentos, por otro. Como hemos argumentado en el capítulo 
XV, ambas instancias deben participar en la elaboración de un pro- 
grama único, dejando, en último término, al profesor cierto margen 
de libertad en la confección del mismo, como exigencia irreducti- 
ble de su libertad científica. 
FJ El status del profesorado universitario y la configuración jurídi- 
ca de las universidades 
l.-Por un lado, hay que concluir que la L.O.R.U., aunque ha 
mantenido el status funcionarial del colectivo de profesores, 
por eso, denominado "cuerpos docentes universitarios", sin 
embargo, como ha declarado el TC (en sus Sentencias 
2611.987, de 27 de febrero; 14611.989, de 21 de septiembre; 
y 23511.991, de 12 de diciembre), éstos no son ahora consi- 
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derados funcionarios estatales o de las Comunidades Autóno- 
mas, sino funcionarios inicialmente de la Universidad para la 
que son nombrados, pero, en último término, funcionarios 
interuniversitarios o comunicables entre las diferentes Uni- 
versidades, a las que pueden acceder mediante los concursos 
de méritos previstos en la citada Ley. 
Se ha querido, pues, mantener su carácter funcionarial, por su 
conexión con un servicio público, el servicio público de la educa- 
ción superior, y por coherencia con el art. 103.3 de la Constitución, 
pues, como ha declarado el propio Tribunal Constitucional, la 
Constitución ha optado en dicho artículo por el status funcionarial 
del personal al servicio de las Administraciones públicas como 
regla general (STC 9911.987, de 11 de junio). Pero el vínculo, la 
relación funcionarial, no se establece ni con el Estado, ni con las 
Comunidades Autónomas. 
En todo caso, siguen constituyendo un cuerpo especial con un 
status funcionarial especial, marcado por la libertad de cátedra 
reconocida en el art, 20.1. c. de la Constitución. 
Por otro lado, las ingerencias estatales o de las Comunidades 
Autónomas en dicho status son ínfimas, porque la mayor parte de 
las competencias que sobre el mismo tenía el Ministerio de Edu- 
cación las tiene ahora el Rectorado de la Universidad y porque las 
citadas Administraciones territoriales ya no tienen la influencia 
en la selección y provisión de plazas de profesorado de los "cuer- 
pos docentes universitarios" que tuvo antaño el Ministerio de 
Educación. 
Por todo ello, rechazamos la asociación que algunos autores 
hacen entre el citado vínculo funcionarial y un pretendido carácter 
instmmental de las Universidades respecto del Estado respecto de 
las Comunidades Autónomas, que abone en favor de la naturaleza 
institucional de las Universidades. 
En todo caso, el sistema de evaluación de los méritos investiga- 
dores a los efectos del complemento de productividad, previsto en 
el Real Decreto 108611.989, de régimen de retribuciones del profe- 
sorado, con ser loable, a pnori, como instrumento para incentivar y 
premiar la actividad investigadora del profesorado, corre el peligro 
de convertirse en una suerte de intervención renovada del citado 
Ministerio. 
534 JOSE ANTONIO TARDIO PATO 
2.-Por lo que se refiere al profesorado no funcionario, como refle- 
jamos en el Capítulo XVI, también ha triunfado el vínculo de 
Derecho Público frente al propio del Derecho Laboral, según 
ha dejado patente la importante Sentencia de la Sala de lo Con- 
tencioso-Administrativo del Tribunal Supremo de 12 de 
diciembre de 1.990 (Ar. 9636), al afrontar la problemática de la 
naturaleza jurídica del vínculo de los Profesores Asociados, a 
cuyos contratos califica como "contratos administrativos inno- 
minados de carácter especial". Y ello, por su conexión directa 
con el "desenvolvimiento regular de un servicio público". 
Pero, claramente, el vínculo de Derecho Público lo es con la 
Universidad en concreto y no con la Administración del Estado, ni 
con la Administración de las Comunidades Autónomas, por lo que 
las posibles ingerencias de estas instancias en la relación jurídica 
de este grupo de profesorado es, si cabe, menor que respecto de 
aquel al que nos hemos referido en el párrafo anterior. 
G )  La incidencia de la cal@cación de la enseñanza superior como 
servicio publico en la configuración juridicoo-dministrativa de 
las universidades publicas 
Con la calificación de la educación superior como servicio públi- 
co que realiza el art. 1.1 de la L.O.R.U., lo que se está poniendo de 
relieve, en primer término, es que, aunque se reconoce la autonomía 
universitmia y un ámbito de interés propio de la comunidad univer- 
sitaria, no hay que olvidar que la educación superior afecta también 
al interés general de toda la Comunidad Nacional y al interés de las 
respectivas Comunidades Autónomas y, por ello, opera como título 
habilitante de competencias al Estado y a las Comunidades Autóno- 
mas (Preámbulo de la L.O.R.U.) y cómo límite al derecho funda- 
mental a la autonomía universitaria (Sentencias del Tribunal Consti- 
tucional 2611.987, de 27 de febrero y 10611.990, de 6 de junio). 
Y, sobre este significado básico, se manifiesta también la idea de 
que al Estado corresponde la vigilancia del buen funcionamiento de 
dicha actividad (idea del control estatal, más que del monopolio de 
la actividad), que trasluce la Exposición de Motivos del Real 
Decreto 55711.991, de 12 de abril, sobre creación y reconocimiento 
de Universidades y centros universitarios, cuando dice que, "al ser 
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la educación universitaria un servicio esencial y transcendente para 
la comunidad, corresponde al Estado velar por la existencia, mante- 
nimiento y calidad de la Universidad". 
A su vez -como recogemos en el capítulo XVII de nuestro estu- 
dio- emergen otras significaciones secundarias, no por ello menos 
importantes, en vanas Resoluciones del Tribunal Constitucional y 
del Tribunal Supremo. 
De cualquier modo, lo que no debe admitirse es que la citada 
calificación suponga un monopolio de la actividad en el Estado o 
en las Comunidades Autónomas. El único monopolio que puede 
afirmarse es el estatal relativo al reconocimiento oficial de los títu- 
los y de su validez en todo el territorio nacional (tesis apuntada en 
su día por F. Garrido Falla y J.A. García Trevijano y desarrollada 
con más detalle por J.L. Villar Ezcurra). 
Y, al no existir ese monopolio de la actividad en el Estado o en 
las Comunidades Autónomas, no puede decirse que estos entes 
sean los titulares del servicio y que las Universidades sean meros 
entes gestores del mismo o que aquellas instancias sean las titulares 
de la función y las Universidades soti instmmentos personificados 
para el cumplimiento de una función de los entes matrices. 
Pues, a pesar de comportar la citada calificación el reconoci- 
miento de la presencia del interés general de la Comunidad Nacio- 
nal o el de las Comunidades Autónomas, se está reconociendo un 
interés propio en dicha función a las propias Universidades (por la 
Constitución, al reconocerle autonomía, y expresamente por la 
L.O.R.U., en su Preámbulo); interés que puede contraponerse en 
determinados supuestos al representado por el Estado o por las 
Comunidades Autónomas. Y todo ello, porque las Universidades 
representan la libertad de la ciencia, la autonomía de la ciencia fren- 
te a posibles ingerencias de las Administraciones públicas citadas. 
Insistimos que, si bien en una primera interpretación puede 
parecer que las Universidades están gestionando una función esta- 
tal (como subrayaba Sandulli en Italia) o de las Comunidades 
Autónomas, apuntando al carácter instrumental-institucional de 
aquéllas respecto de estos entes, la presencia de un interés propio 
de la comunidad universitaria en la docencia y en la investigación y 
el propio reconocimiento de dicha "comunidad universitaria" como 
tal y de la autonomía de aquéllas como derecho fundamental rebaja 
la referida naturaleza institucional e introduce elementos corporati- 
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vos. Como subrayó Garrido Falla ya hace algunos años, servicio 
público y naturaleza corporativa no son dos términos que se exclu- 
yan necesariamente. Y, por último, podemos añadir que "servicio 
público" no significa exactamente lo mismo que "servicio estatal" o 
"servicio de las Comunidades Autónomas", el interés público es 
más amplio que el representado por estas dos instancias. 
H )  La especial protección de nuestro ordenamiento jurídico a la 
autonomía universitaria 
Hemos sostenido atrás, en la línea marcada por F. Rubio Lloren- 
te (en su voto particular a la STC 2611.987, de 27 de febrero) y 
desarrollada, después, por J.M. Bafio León, que no nos parece que 
las consecuencias prácticas sean muy distintas según se considere a 
la autonomía universitaria como derecho fundamental o como 
garantía institucional. 
Con la garantía institucional, la Constitución protege -según 
destaca el T.C. -"el núcleo básico de la institución, entendido, 
siguiendo la Sentencia de este Tribunal 3211981. de 28 de julio, 
como preservación de la autonomía en términos recognoscibles 
para la imagen que de la misma tiene la conciencia social en cada 
tiempo y lugar" (f.j. 4". a de la STC 2611987). Y "dicha garantía es 
desconocida cuando la institución (en este caso la autonomía) es 
limitada de tal modo que se la priva prácticamente de sus posibili- 
dades de existencia real como institución para convertirse en un 
simple nombre"   f.^. 3O de la STC 3211981, de 28 de julio). 
Pero es que este es, en resumidas cuentas, uno de los métodos 
subrayados por el Tribunal Constitucional para determinar el conte- 
nido esencial de un derecho fundamental: la comparación entre la 
regulación que de la autonomía universitaria haga el legislador con 
el tipo abstracto de la misma conceptualmente reinante entre los 
juristas, en un momento histórico concreto. 
Lo importante, es -a nuestro entender- que es la Constitución 
quien directamente reconoce la autonomía universitaria (en su art. 
27.10) para garantizarla en su reducto último indisponible, incluso 
frente al poder legislativo; llámesele "contenido esencial", llámese- 
le "núcleo básico" de una garantía institucional, cuyo alcance reco- 
gemos en el Capítulo XVIII y también en la parte de estas conclu- 
siones referentes al ámbito normativo. 
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Y dicho reconocimiento constitucional, con garantía frente al 
Poder legislativo, aleja sobremanera a las Universidades de los 
entes institucionales, creados libre e instrumentalmente por el 
legislador estatal o de las Comunidades Autónomas, que además no 
tiene por qué dotarles necesariamente de un mínimo de autonomía. 
Como también hemos subrayado atrás -apoyándonos en B. Pal- 
ma-,el significado profundo de la citada garantía constitucional de 
la autonomía universitaria reside en que, mientras que los entes ins- 
trumentales son expresión de la línea de dirección política de la 
mayoría parlamentaria (continuum Gobierno-mayoría parlamenta- 
ria en las Cámaras), sin embargo las Universidades no están some- 
tidas totalmente a dicha mayoría, en tanto que el Poder legislativo 
está limitado en su regulación de la citada autonomía y mucho más 
lo está el Gobierno, tanto desde el punto de vista normativo, como 
en el de la acción política y administrativa. 
Precisamente -como nos recuerda B. Palma- la autonomía uni- 
versitaria encuentra su razón justificativa en la necesidad de sustra- 
er la actividad de investigación y enseñanza a controles demasiado 
penetrantes del Ejecutivo. 
De ahí, que vaya ganando adeptos en España la concepción de 
las Universidades como Administraciones independientes que tiene 
como precursor a A. Cano Mata y se manifiesta en la STS de 10 de 
mayo de 1.988 (ar. 4144), en Considerando que acepta de la Senten- 
cia de la Sala Contencioso-Administrativo de la Audiencia Temto- 
rial de Zaragoza de 14 de enero de 1.988 (de la que A. Cano Mata 
fue ponente precisamente). Y de ahí que se diga también que, si el 
Gobiemo no tiene facultades de libre designación y remoción de los 
órganos gestores, tampoco puede entenderse que es responsable de 
su funcionamiento (J.R. Parada Vázquez). 
1) Conclusiones últimas 
Desde la perspectiva de la distinción de personas jurídicas públi- 
cas en entes fundacionales o institucionales, por un lado, y entes 
corporativos, por otro, las Universidades públicas, que tienen en el 
art. 27.10 de la Constitución su garantía última de existencia y auto- 
nomía para salvaguardia de la libertad científica y su regulación 
básica en la Ley Orgánica de Reforma Universitaria de 1.983, se nos 
aparecen con rasgos propios de los entes institucionales, pero tam- 
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bién con algunos otros de los corporativos; por lo que considera- 
mos, en último término, que, atendiendo a esa summa divisio, esta- 
mos ante una nueva categoría mixta respecto de las anteriores. 
No en vano es ésta también la solución a la que hay que llegar 
actualmente en Alemania, cuya Ley marco federal de 1.976 las 
califica como "Einrichtungen" (que podemos traducir, en último 
término como Instituciones) y simultáneamente como Corporacio- 
nes de Derecho Público (Koperschaften des offentlichen Rechts). 
Y ésta es también la posible herencia histórica que tienen las Uni- 
versidades españolas actuales, respecto de la posición jurídica de las 
medievales y de la Edad Moderna: nunca fueron exclusivamente cor- 
poraciones, sino fundamentalmente fundaciones reales, concejiles o 
de nobles y prelados, con derechos corporativos; como también lo 
fueron las Universidades alemanas de finales del Siglo XVIII (y tam- 
bién, quizá, el resto de las europeas continentales) tal y como mani- 
fiesta, con fórmula afortunada, el Derecho General de los Estados 
Prusianos de 1.794 (ALR), al calificar a las Universidades, en aquel 
momento, como "Veranstaltungen" estatales (que también podríamos 
traducir como Instituciones estatales) con derechos corporativos. 
Y efectivamente, podemos asumir también que dichos entes 
jurídico-administrativos de naturaleza mixta son, a su vez, Admi- 
nistraciones independientes, por contar con un status autónomo 
frente a la acción (y, por ello, frente a la responsabilidad) del 
Gobierno. 
Así pues, al no poder reconducirlas ya a los "Organismos autó- 
nomos administrativos", ni a los otros gmpos de entes más genera- 
les señalados, nos impide aplicar a las Universidades regímenes 
jurídicos en bloque establecidos para aquellos entes y es necesario 
acudir a un estudio analítico y pormenorizado de la normativa 
vigente en materia universitaria e intentar integrar las lagunas acu- 
diendo a los instmmentos aportados por la teoría de aplicación e 
interpretaciones de las normas jurídicas (eso sí, en un marco de dis- 
tribución de competencias entre el Estado y las Comunidades 
Autónomas, sin perjuicio de los que corresponden a las Universida- 
des en ejercicio de su autonomía), tal y como hemos intentado 
hacer en el apartado F, número 4, del Capítulo XIII de esta obra. 
FAMILIA Y EDUCACION FORMAL. 
IMPLICACION DE LA FAMILIA EN 
EL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 
(Segundo Premio de Tesis Doctorales) 
Raquel-Amaya Mnniner Gonzríler 
En el estudio que se presenta, que tambén podría haberse deno- 
minado «Estudio comparativo entre padres e hijos sobre la implica- 
ción de los padres en el proceso de enseñanza-aprendizajes, se 
encuentra estructurado en tres grandes bloques, que han sido deno- 
minados: Fundamentación Teórica, Fundamentación Empírica y 
Estudio Empírico. Los capítulos que incluye cada uno de estos blo- 
ques se encuentran distribuidos del siguiente modo: 
El objetivo general del trabajo ha sido examinar la importancia 
que conceden padres e hijos a la educación formal. Para ello se ha 
analizado la conducta de los padres en algunas variables de proceso 
familiar relativas al estudio y se ha sondeado, al mismo tiempo, la 
conducta que los hijos esperan de ellos. Se han pretendido identifi- 
car aspectos de proceso familiar relativos al estudio donde padres e 
hijos muestran concordancia y discrepancia. 
Este objetivo responde a la problemática con que previamente se 
había planteado la realización de esta investigación, que era, averiguar si 
los padres están interesados en la educación formal que reciben sus 
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hijos, y sí es así, que hacen para facilitar a su proceso de aprendizaje 
escolar. Por otra parte, interesaba conocer si este comportamiento pater- 
no se ajusta o no, a las expectativas que los hijos tienen sobre el mismo. 
El esquema teórico adoptado sobre la importancia que los 
padres y los hijos pudieran conceder a la educación formal ha parti- 
do del valor social adquirido por ésta en nuestra sociedad industrial 
occidental, a la que se considera como un medio para alcanzar una 
cierta calidad de vida una vez obtenida una cierta titulación y espe- 
cialización técnica que garantice el acceso a un puesto laboral de 
cierto prestigio social. De un modo esquemático podríamos repre- 
sentar el sistema de relaciones ideado como sigue: 
Con el fin defundamentar teóricamente este tema se ha elaborado 
el primer bloque de esta tesis, que comprende los primeros cuatro 
capítulos. En el primem se ha conceptualizado brevemente la familia 
y se han descrito algunos modelos que la contemplan como fenómeno 
social. Entre ellos se ha destacado el Interaccionista, ya en el segundo 
capitulo, que contempla la relación bidireccional que se establece 
entre los entes que entran en interacción, ya sean éstos sujetos -padres 
e hijos-, ambientes o culturas. Este modelo ha interesado para realizar 
esta investigación porque permite entender la presión que sienten los 
sujetos que interactúan en nuestra sociedad industrial occidental por 
la educación formal, al haberse convertido en un medio para alcanzar 
un cierto estatus social. Dentro de este modelo se ha destacado el 
Interaccionismo Simbólico, que enfatiza los aspectos señalados 
teniendo en cuenta el significado que los sujetos otorgan a los símbo- 
los sociales -entre los que se encuentran las calificaciones académicas 
y las titulaciones-; significados que dan lugar a formas de comporta- 
miento que se encuentran socialmente establecidos. 
Este modelo Interaccionista ha permitido en este estudio, ade- 
más, entender la familia como un gmpo interactivo y socializador, 
y en relación a ello se han destacado en la tesis algunas vías y 
líneas de investigación del campo familiar. 
Dado que, como hemos dicho, los procesos interactivos tienen 
lugar en un contexto social y suelen dar como resultado el aprendi- 
zaje de las normas, comportamientos y símbolos más funcionales a 
dicho contexto, así como el aprendizaje del significado y valor de 
dichos símbolos, se ha elaborado un tercer capitulo sobre el proce- 
so de socialización, centrándolo en el que tiene lugar en el contexto 
interactivo familiar, relacionándolo con la clase social. 
SOCIEDAD 
INDUSTRIAL 
OCCIDENTAL 
TITULACION 
ACADEMICA 
NIVEL CALIDAD 
ECONOMICO DE VIDA 
PUESTO ESTATUS 
LABORAL SOCIAL 
. EDUCACION - VALOR Interacción 
FORMAL SOCIAL - 
E. FORMAL Simbólica 
(AMBIENTAL) (CAP. 2)  
COMUNIDAD 
J 
FAMILIA (CAP. 1)  
1 
(CAP 3) 
4 Contactos padres-cenuo escolar 
IMPLICACION PADRES EN EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZATE (CAP. 4) 
Interacción padres-hijos hogar 
ESTUDIO EMPIRICO COMPARATIVO ENTRE PADRES E HIJOS 
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Desde este estudio se entiende que este esquema socializador 
familiar afecta a la educación formal considerada como valor social, 
de modo que los padres esperan unos determinados patrones de con- 
ducta en sus hijos con respecto a la misma (acudir diariamente a cla- 
se, estudiar a diario, obtener unas determinadas calificaciones, etc.) 
y, a su vez, los hijos se forjan también unas expectativas sobre los 
comportamientos de sus padres, como pueden ser establecer contac- 
tos con el centro y con los profesores, que les ayuden a realizar sus 
tareas escolares, que adquieran material escolar, etc.; patrones que, 
podríamos decir, están ya configurados socialmente. 
En relación a esta temática se ha elaborado el cuarto capítulo 
teórico, en el que se tratan las formas que puede tomar la implica- 
ción de los padres en el proceso de aprendizaje como respuesta a 
esta presión social por la educación formal. Estas formas se canali- 
zan fundamentalmente en dos tipos: una, a través de la relación o 
participación que mantienen los padres con el centro, y otra a tra- 
vés de la interacción que tiene lugar entre padres e hijos en el seno 
familiar. Esta última situación es la que permite enlazar el bloque 
teórico de este estudio con el estudio empírico, ya que este último 
se centra en el análisis de estos aspectos. 
Una vez efectuada esta fundamentación teórica se ha procedido a 
describir las líneas temáticas y metodológicas que han caracterizado 
a la investigación del campo familiar en nuestro siglo. Esta funda- 
mentación empírica, que constituye el segundo bloque de la tesis y 
que abarca los capítulos cinco y seis, ha tenido como finalidad reali- 
z a  un acercamiento a la problemática del estudio de este campo, con 
la idea de que al conocerla se podría avanzar en la realización de esta 
tesis sobre una bases más seguras. Dado que no se encontraron revi- 
siones de estudios ya efectuadas que se centraran en la implicación 
de los padres en el proceso de enseñanza-aprendizaje, se procedió en 
el capitulo cinco a comentar algunas basadas en una perspectiva 
sociológica de la famiha, mientras que en el capítulo seis se ofrece 
una síntesis metodológica de los estudios revisados por la autora de 
la tesis sobre esta temática para elaborar este trabajo. Esta síntesis ha 
facilitado tener una visión metodológica de conjunto de los trabajos 
más recientes que han servido de base a este trabajo, y desde el punto 
de vista de la autora, es también útil para aquellas personas que inte- 
resadas en esta temática, busquen revisiones sobre la misma. Un 
ejemplo sobre la organización de esta síntesis es como sigue: 
Fecha/Nomb./Lug. 
1981. 
Majoribanks, K .  
Adelaida. 
(Australia) 
- 
1981. 
Pérez Serrano G. 
Madnd 
1982. 
Lopéz, E.  
Madrid 
Teoria 
Ambientalista 
Variables 
1. Ambiente familiar 
parael aprendizaje (v. 
dependiente) 
2. Orden de nacimiento 
(v. independiente) 
D. Evaluativa 
1. Rendimiento escolar 
(v. dep.) 
2. Sexo (v. indep.) 
3. Inteligencia (v. indep.) 
4. Tipo de centro (v. 
indep.) 
5. Nivel ocupacional del 
cabeza de familia (v. 
indep.) 
6. Nivel educativo de 
padre y madre (v. 
indep.) 
D. Estructural 
1. Dominios escolares 
(v. dependiente) 
2. Instrucción de los 
padres (v. indepen- 
diente) 
D. Estmctural 
Muestra 
885 familias con 
un hijo d e  11 
años que va a 
una escuela ele- 
mental urbana 
(442 niñas, 443 
niños) 
1.680 Alumnos 
de quinto y octa- 
vo de E.G.B. 
497 Alumnos de 
quinto de E.G.B. 
(1 1 años) de 
centros no esta- 
tales (religiosos) 
Instrumentos 
- E n  t r e  v i s t a s 
semiestructura- 
das a padres: 
escalas de 
ambiente fami- 
liar para el apren- 
dizaje (Rosen) 
-Pruebas objeti- 
vas 
-Cuestionarios a 
p r o  f e s o  r e  s , 
padres y alum- 
nos 
-Tests de inteli- 
gencia 
-Calificaciones 
escolares 
-Tests de inteli- 
gencia 
-Tests de aptitu- 
des mentales 
primarias 
-Cuestionarios 
Metodología 
Descriptiva 
Correlacional 
Correlacional 
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A partir de aquí se ha procedido a la exposición del estudio 
empirico, que corresponde al tercer bloque de la tesis, y que abarca 
los capitulas siete, ocho y nueve. Un guión general de la estructura 
del estudio empírico es el siguiente, en el que aparece el contenido 
correspondiente a cada capítulo: 
ESTUDIO EMPIRICO 
FASES 
1. PRESENTACION Y DELIMITACION DEL TEMA DE 
INVESTIGACION (CAP.7) 
1.1. Justificación del tema 
1.2. Un esquema teórico previo 
1.3. Relación del tema con el modelo interaccionista y con 
el interaccionismo simbólico 
2. DISENO DE LA INVESTIGACION (CAP.7) 
2.1. Planteamiento de la investigación 
2.1.1. Formulación del problema. Objetivos general 
y específicos 
2.1.2. Metodología de la investigación 
2.1.3. Etapas seguidas en la estructuración de la 
investigación. Esquemas y gráfico 
2.2. Elaboración de instrumentos de recogida de informa- 
ción: cuestionarios y entrevista. Selección de variables 
2.3. Aplicación de los instrumentos: selección de muestras, 
recogida de datos exploratorios y definitivos 
2.4. Análisis de las características técnicas de los cuestiona- 
rios: fiabilidad y validez 
2.5. Descripción de las técnicas empleadas en el análisis 
estadístico de los datos 
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3. PRESENTACION E INTERPRETACION DE RESULTA- 
DOS (CAP.8) 
3.1. Descriptivos 
3.2. Comparativos 
3.3. Diferenciales 
3.4. Estructurales 
4. ELARORACION DE CONCLUSIONES. ALGUNAS 
REFLEXIONES: APORTACIONES, LIMITACIONES Y 
PROSPECTIVA DEL ESTUDIO   CAP.^) 
5. IMPLICACIONES PEDAGOGICAS (CAP.9) 
El apartado referido al Diseño de la Investigación comprende la 
descripción de los procedimientos empleados para organizar la 
investigación. El empleo de estos procedimientos ha sido sucesivo 
en el tiempo, en diversas etapas, que son las siguientes: 
Como puede observarse hay una etapa de elaboración de instru- 
mentos y de sucesivas aplicaciones de los mismos con el fin de 
mejorarlos hasta considerar que su calidad era óptima para los fines 
de la investigación. 
La metodología empleada en este estudio caracteriza a éste 
como una investigación ex-post-facto, descriptiva y comparativa 
por encuesta, encuadrada en el marco de las investigaciones de 
campo exploratorias, no experimentales, que, participa, por tanto, 
de una de las fases de la metodología científica naturalista propia 
del Interaccionismo Simbólico: la exploración. 
Es una investigación ex-post-facto descriptiva por encuesta por- 
que empleando el cuestionario y la entrevista como métodos de 
recogida de información sobre las variables de estudio en una 
muestra, trata de describir, sin manipular, el estado de una situación 
que se plantea como objeto de investigación. La finalidad es anali- 
zar la frecuencia con que se manifiestan las diversas modalidades 
de las variables, su distribución en diferentes grupos de la muestra 
y las relaciones que pueden establecerse entre las variables. A la 
Actividades Realizadas en Las distintas etapas de la investigacion 
1. Planteamiento 11. Elaboración Instru- 111. Aplicación Instmmen- IV. An6lisis Caracte- V. Anáüsis deDatos 
mentos Selección tos Selección Muestras. rísticas Técnicas 
Variables Recogida Datos Cuestionarios 
* Formulación proble- * Cuestionarios (Padres * Cuestionarios (Padres e 
ma e Hiios) Hiiosl , - .  
* Ohlciiv~> (iencral l .  DecisiSn infumaciiin l .  Aplicación zuestión. Pilil- 
Ohleti\.~~s chpccilicos a hus~dr i<i lN=33) (1985) 
2. D~xis iSn iioo ;uc\iio- 2. Primera aolisazión Cuej- -~ - ~-~~~~
~ 
nario tionario definitivo (1985) 
*Metodología investi- 3. Redacción primer -Exploralona 
gación borrador -Análisis muestra (N=170) 
4. Reexamen y revisión 3. Segunda aplicación 
oreeuntas (1986) 
1. Primera aplicación 1. Descriptivo 
(1985) 2. Comparativo 
-Fiabilidad: consisten- 3. Diferencial 
cia interna (a) 4. De estructuras 
-Validez: Entrevista 
2. Segunda aplicación 
(1986) 
-Fiabilidad: consisten- 
cia interna (a) 
3. Tercera aolicación 
. - . .
5. Comprobación previa -Definitiva (1987) 
cuestionario -Obtención datos investiga- -Fiabilidad 
. 
6. Confección definitiva ción Consistencia interna 
cuestionario -Análisis muestra (N=210) (a) 
* Entrevista (Padres) 4. Tercera aolicación (1987) Estabilidad informa- 
l .  Deci\iiin iipu entre- -Réplica Scgunds dplicdci6n ción 
VI,U -0htcnciiin datos anilisis 
2.  I>ecisii>n unidades e~tahilidad inrormacii>n - 
tematicas -Anilisis muestra 
* Selección variables (N=156/210) 
-Interés -Procesuales *Entrevista (1986) 
-Actitudes -Evaluativas -Obtención información 
-Expectativas -De pro- para validar cuestionario 
ducto padres 
-Estructurales -Análisis muestra (N=40) 
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vez es comparativa porque se intenta analizar las semejanzas y 
diferencias entre padres e hijos en dichas variables. 
Es también un estudio de campo porque esa descripción sin 
manipulación que comentamos anteriormente se realiza sobre las 
relaciones que se establecen entre diversos fenómenos de una reali- 
dad social, contextualizada, en este estudio, en el marco de la insti- 
tución familiar. De acuerdo con la distinción que establece Katz 
(1979) sobre los estudios de campo, el que se presenta en esta tesis 
es de tipo exploratorio, y no de prueba de hipótesis, porque "busca 
lo que es en lugar de predecir las relaciones que deben encontrarse" 
(Kerlinger, 1988). 
Los objetivos específicos del estudio empírico se agrupan en 
cuatro categorías, según el tipo de análisis que se realiza con los 
datos: unos son de tipo analítico, en el sentido de describir las fre- 
cuencias y porcentajes asociados a las categorías de las variables 
analizadas en padres y en hijos; otros son de tipo comparativo, en 
los que se comparan las conductas de ambos colectivos, padres e 
hijos; otros son de tipo asociativo porque se examinan las asocia- 
ciones que pueden establecerse entre lo que hemos denominado 
variables de estudio y variables de clasificación, y un cuarto tipo de 
objetivo es de carácter estmctural porque se analiza la estructura 
subyacente a las variables en padres y en hijos. 
Las variables que se analizan en el estudio, tanto en padres 
como en hijos, contemplan contenidos que se han agmpado en tres 
grandes bloques: Interés, Actitudes y Expectativas. La tipología de 
variables analizadas y la relación entre estos contenidos y las for- 
mas de implicación de los padres analizadas pueden contemplarse 
en los siguientes esquemas: 
1. SEGUN LA FUNCION QUE DESEMPEÑAN EN LA INVESTIGACION: 
1.1. Variables de estudio: sobre las que se efectúan los análisis 
1.2. Variables de clasificación: permiten observar diferencias entre 
grupos en relación a las variables de estudio. 
2. SEGUN LAS DIMENSIONES FAMILIARES EVALUADAS: 
2.1. Variables Procesuales: comportamientos, interés. 
2.2. Variables Evaluativo-perceptivas: actitudes, expectativas. 
2.3. Variables Estructurales: nivel de estudios de los padres. 
2.4. Variables de Producto: rendimiento escolar. 
3. SEGUN EL COLECTIVO DONDE SON ESTUDIADAS: 
3.1. Padres 
3.2. Hijos 
Los aspectos evaluados son variables que, en conjunto, nos 
informan sobre: 
1. Las formas de implicación de los padres en el proceso de 
aprendizaje de los hijos, 
2. Las formas de implicación de los padres esperadas por los 
hijos en dicho proceso 
En este cuadro esquemático podemos contemplar las variables, 
su operativización, indicadores e instrumentos de recogida de 
información: 
La información sobre estas variables se ha recogido a través de 
dos técnicas elaboradas específicamente para realizar esta investi- 
gación: el cuestionario y la entrevista. Los cuestionarios constmi- 
dos fueron dos, uno para padres y otro para hijos, habiendo segui- 
do para ello las fases propuestas por Selltiz para este tipo de 
tareas. Dado que estos cuestionarios eran nuevos se analizó su 
fiabilidad y validez para saber hasta qué punto se podía confiar en 
que la información recogida servía a los propósitos de la investi- 
gación. 
La muestra del estudio no es una muestra única. Se trabajó 
con un total de tres muestras, que corresponden a las distintas 
aplicaciones del cuestionario, si bien los datos analizados defi- 
nitivamente se recogieron sobre un total de 210 padres y sus 
210 hijos respectivos. Los hijos eran alumnos de séptimo de 
EGB, que cursaban estudios en cuatro centros públicos de la 
ciudad de Oviedo, ubicados, dos a dos, en lo que se denominó 
zona Alta y Baja de la ciudad, diferenciadas por sus caracterís- 
ticas sociales. 
Esquema de las variables, a su operativización, indicadores e instrumentos de 
Variables Operatidznwn Indicadorer 
L. De estudio (30) A través de aspectos: APA 
T U M  - - - -  
......................... Variables pmesuales familiares y evalua- Relacionales (4) ACUE 
tivo-perceptuales relativas al estudio AMlG 
(hechos, intereses. actitudes, expec.) 
Materiales (1) ............................. DiNE 
1.1. Padres (15) 
........... Implicación de los padres en el proce- Intelectual-Culturales (2) LEER 
so de enseñanza-aprendi. de los hijos REGA 
1.2. Hijos (15) Afectivos (2) .............................. NO SUSPENSOS 
Implicación de los padres esperada ANIM 
por los hijos en el proceso de enseñan- 
........ =-aprendizaje & su educación formal Cagnitivo-Perceptuales (1) BUEN 
............................. De Estatus (2) ASPI 
PROF. MUOR 
De Control (2) ............................ EST 
NOCH 
2. De clasificación (3) 
............. De Ayuda-Cohesión (1) AYUD 
2. L .  V. de praducto o de ejecución escolar 
(1): Bajo CALIFICACIONES 
......................................... Rendimiento escolar Medio ESCOLARES 
recogida de información 
Alto 
2.2. V. estnicmrales (2) 
-Nivel estudios Padre Primario ..................................... EST. PRIMARIOS 
-Nivel eshidios Madre Medio ........................................ FP. BACHILLER 
Superior ...................................... EST. UNVERSIT. 
(*) CP Cuestionario a Padres 
(N) Número de variables EP Entrevista a Padres, CH Cuestionario a Hijos 
CP, EP, CH 
CP, EP. CH 
CP, EP, CH 
CP, CH 
CP, CH 
CP, EP, CH 
CP, CH 
CP, EP, CH 
CP, EP, CH 
CP, EP, CH 
CP, EP, CH 
CP. EP, CH 
CP. EP, CH 
CP. CH 
CP, EP, CH 
Actas de Evaluación 
del alumno 
CP. Consultas al 
Profesorado 
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Los resultados obtenidos al aplicar diferentes técnicas de análi- 
sis a los datos han llevado a establecer que: 
1. Los padres, en general, manifiestan un nivel de implicación 
considerable en el proceso de enseñanza-aprendizaje, que se 
revela a través de su interés, actitudes y expectativas hacia 
determinados aspectos relacionados con el mismo. Su nivel 
de preocupación por los estudios de sus hijos es tal que, en 
ocasiones, algunos padres llegan a sentir angustia e impoten- 
cia porque no pueden controlar su fracaso escolar. Este es el 
caso de padres que comentan: 
"... a mi me entierra cuando suspende.." (lo repite varia veces) 
(estudios primarios sin concluir, rendimiento insatisfactorio). 
"...el niño es trasto y es inútil preocuparse. Es muy majo, pero 
pasa de la escuela ... (estudios primarios sin concluir, rendi- 
miento insatisfactorio). 
Esta implicación parece más clara y alta en las cuestiones 
referidas a actitudes y a expectativas. Los aspectos actitudina- 
les donde se observa una mayor participación de los padres 
están vinculados a las calificaciones escolares (refuerzo positi- 
vo cuando no hay suspensos, apoyo ante dificultades escolares, 
acuerdo entre los padres al valorar las notas, y control del estu- 
dio diario), y están relacionados con formas de implicación de 
tipo afectivo, relaciona1 y de control orientadas a la consecu- 
ción de metas académicas y profesionales de cierto prestigio 
social. 
2.  Los hijos, en general, esperan un comportamiento de implica- 
ción alto de sus padres en su proceso de aprendizaje; esto se 
comprueba por el grado con que esperan que muestren inte- 
rés y actitudes positivas hacia las cuestiones escolares. En 
algunos aspectos actitudinales y de expectativas sus respues- 
tas se concentran en una única modalidad y son coincidentes, 
además, con los señalados anteriormente en los padres. En 
otros aspectos, sobre todo los relacionados con el Interés, 
demandan una frecuencia de conducta mayor de la que mues- 
tran sus padres. 
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3. Cuando se comparan los comportamientos de los padres 
con los esperados por los hijos, ambos como colectivos, 
observamos que, en general, son coincidentes. Pero exis- 
ten algunas formas de implicación en que los hijos espe- 
ran que sus padres se comporten con una frecuencia 
mayor; son, sobre todo, aspectos de Interés relativos a 
hechos concretos, observables, como los relacionales 
(contactos de los padres con la Asociación de Padres del 
centro escolar y con los profesores, e intelectuales-cultu- 
rales (frecuencia de lectura de los padres, y regalo de 
libros al hijo con sus temas preferidos). En otras formas 
de implicación hay una predominancia del caso inverso: 
los hijos esperan una frecuencia de conducta paterna 
inferior a la que los padres muestran; están referidas, 
predominantemente, a expectativas de estatus (aspiracio- 
nes de estudios para los hijos, y deseos de que el hijo 
alcance un estatus educativo y profesional mejor que el 
logrado por los padres). 
4. En la mayor parte de las variables analizadas, el nivel de 
estudios del padre no provoca diferencias sustanciales ni 
entre las conductas de los padres, ni entre las conductas 
paternas esperadas por los hijos. Cuando estas diferencias 
se dan en los padres, se reducen únicamente a dos couduc- 
tas: la de lectura, y el control del tiempo nocturno para el 
estudio. En la primera se ha destacado que los padres con 
estudios primarios leen menos que los restantes, mientras 
en la segunda los padres con estudios superiores son los 
que menos permiten que sus hijos estudien a altas horas de 
la noche. 
Entre los hijos estas conductas no dan lugar a diferencias entre 
grupos al considerar el nivel de estudios del padre, pero sí se obser- 
van en otras conductas distintas, específicamente en tres; dos son 
las correspondientes a expectativas de estatus (aspiraciones de 
estudios y deseos de alcanzar un estatus educativo y profesional 
mejor que el logrado por los padres), y la otra se refiere a las ayu- 
das que reciben de sus padres en la realización de sus tareas esco- 
lares. 
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5 .  Las formas de implicación más asociadas al rendimiento 
escolar tanto en padres como en hijos son las de tipo intelec- 
tual-cultural (frecuencia de lectura de los padres, regalo de 
libros al hijo con sus temas preferidos), otras relativas a Inte- 
rés, las cognitivo-perceptivas (percepción del hijo como buen 
estudiante) y las de estatus (aspiraciones de estudios), y otras 
relacionadas con las expectativas. A estas cabe añadir en el 
colectivo de padres un aspecto de tipo actitudinal-relaciona1 
concerniente al rendimiento que obtienen los amigos de sus 
hijos. 
En todos estos aspectos se observa que la frecuencia de las con- 
ductas evaluadas aumenta con el rendimiento, pero el comporta- 
miento de los grupos es diferente en padres y en hijos. 
La vinculación de estos aspectos con el rendimiento hace pen- 
sar en la importancia que pueden tener las calificaciones para 
generar un autoconcepto académico positivo o negativo en los 
niiíos, que puede estar influenciado por las expectativas que sus 
padres les transmiten sobre sus posibilidades de éxito escolar. 
Además, las calificaciones parecen condicionar las aspiraciones 
educativas que los padres tienen para sus hijos y las que éstos 
tienen para sí mismos; probablemente estas aspiraciones influ- 
yan, a su vez, en su motivación para el estudio. En suma, parece 
que las calificaciones pueden condicionar al alumno desde etapas 
tempranas de su escolaridad, tanto en lo que respecta a la consi- 
deración de sus habilidades escolares como a sus proyectos aca- 
démicos y profesionales. 
Conviene destacar, además, la relevancia de las variables inte- 
lectuales-culturales sobre el rendimiento del alumno, y resaltar la 
importancia que tiene que los padres lean con frecuencia, que creen 
un ambiente intelectual en el hogar, y que lo refuercen regalando 
libros a sus hijos con sus temas preferidos. Esto ayudará a los chi- 
cos a observar una continuidad entre algunas actividades del hogar 
y las propias del centro, que probablemente repercutirá en sus 
logros académicos. 
6 .  Los padres se comportan, en general, del modo en que sus 
hijos esperan que lo hagan, aunque los acuerdos entre padres 
e hijos son más frecuentes en un tipo de conductas que en 
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otras. los acuerdos totales entre padres e hijos predominan en 
algunas formas de implicación relaciona1 (acuerdo entre los 
padres en la valoración de las notas), material (actitud positi- 
va hacia la adquisición de material escolar), afectiva (refuer- 
zo positivo ante calificaciones sin suspensos, actitud paterna 
de apoyo y estimulo al hijo ante sus dificultades escolares) y 
de control (control del estudio diario). 
Dado el elevado porcentaje de acuerdos totales en estas conduc- 
tas, no se advierten diferencias sustanciales de comportamiento ni 
entre gmpos de rendimiento ni entre niveles de estudio del padre o 
de la madre, por lo que podríamos decir que son conductas genera- 
lizables a todos los estratos sociales. Una excepción hay que hacer 
en los aspectos de estatus, en los que observamos que las concor- 
dancias respecto a las aspiraciones de estudios incrementan se con 
el rendimiento, y las referentes a la frecuencia con que se quiere 
superar el estatus de los padres disminuyen con el nivel de estudios 
de ambos padres. 
En otros aspectos los hijos esperan que sus padres incrementen 
sustancialmente su frecuencia de conducta; son, sobre todo, formas 
de implicación vinculadas a aspectos de Interis: unas son de tipo 
relaciona1 (contactos mantenidos por los padres con la Asociación 
de Padres del centro escolar y con los profesores), otras intelectuu- 
les-culturales (frecuencia de lectura de los padres, regalo de libros 
al hijo con sus temas preferidos) y otra de ayuda-cohesión (ayuda a 
los hijos para realizar sus tareas escolares); hay que añadir, además, 
un aspecto actitudinal de control (actitud paterna favorable al 
empleo de tiempo nocturno no habitual para el estudio). 
En algunos de estos aspectos en que los hijos demandan a sus 
padres un incremento en la frecuencia de su conducta se da la cir- 
cunstancia de que predominan los alumnos con rendimiento bajo o 
aquellos cuyos padres disfrutan sólo de estudios primarios (contac- 
tos con la Asociación de Padres del centro escolar, frecuencia de 
lectura de los padres y regalo de libros al hijo con sus temas prefe- 
ridos). 
En general, observamos que los aspectos donde los padres y sus 
hijos suelen mostrarse más de acuerdo están referidos a actitudes y 
a expectativas, siendo menor en los de interés. Se da la circunstan- 
cia de que en este estudio los temas vinculados a interés hacen más 
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referencia a hechos o a conductas directamente observables que a 
f,. intenciones"; estas últimas se encuentran más representadas en las 
variables de actitudes y expectativas. De ello se deduce que los 
hijos se muestran de acuerdo con sus padres preferentemente en los 
aspectos relacionados con las intenciones, pero no tanto en los refe- 
ridos a hechos o a comportamientos man$estos; en éstos los hijos 
esperan que sus padres incrementen su frecuencia de conducta. 
7 .  La caracterizacidn general que se ha obtenido en el colectivo 
de padres en base al análisis de estructuras es que, mientras 
algunos cuyos hijos suelen obtener rendimiento alto destacan 
por su mayor implicación en determinados aspectos del pro- 
ceso de enseñanza-aprendizaje (frecuencia de lectura, consi- 
deración del hijo como buen estudiante, apoyo al hijo ante 
sus dificultades escolares, contactos con la Asociación de 
Padres del centro escolar, acuerdo entre los padres en la valo- 
ración de las notas, aspiraciones de estudios para los hijos), 
otros se diferencian de éstos por su escasa implicación y por- 
que sus hijos no suelen obtener un rendimiento satisfactorio. 
Algunos padres tienden a emitir respuestas hornogeneas en 
casi todos los aspectos, mientras otros se caracterizan por la 
heterogeneidad de las mismas. Además, otros padres emiten 
la respuesta "nunca" a determinados temas (ayuda en la reali- 
zación de tareas escolares, aceptación de que el hijo emplee 
tiempo nocturno no habitual para el estudio, consideración 
del hijo como buen estudiante y contactos con la Asociación 
de Padres del centro escolar), frente a aquellos en que esta 
respuesta no aparece. 
Entre los hijos también se han podido diferenciar algunos gm- 
pos. Unos se caracterizan por sus elevadas aspiraciones educativas 
y por sus altas expectativas de que sus padres se impliquen activa- 
mente en su proceso de aprendizaje; suelen tener, además, un auto- 
concepto académico alto porque se consideran buenos estudiantes 
con mucha frecuencia. Otros, frente a éstos, se caracterizan, preci- 
samente, por lo contrario, y algunos esperan un nivel de implica- 
ción de sus padres moderado, frente a quienes lo esperan "siem- 
pre". Si se contraponen las características de unos y otros en 
función del rendimiento se observa que, en general, la mayoría de 
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los que obtienen rendimiento insatisfactorio esperan un nivel de 
implicación de sus padres menor que el conjunto de los chicos en 
muchos de los aspectos evaluados en este estudio; por el contrario, 
cuando los alumnos obtienen rendimiento satisfactorio, ya sea 
medio o alto, tienden a esperar más que sus padres participen en 
SUS asuntos escolares. 
En función de lo descrito se concluye en el estudio que, en gene- 
ral, tanto padres como hijos conceden un gran valor a la educación 
formal, fmto de la vivencia de una presión social. La importancia 
concedida a esta educación lleva a los padres a implicarse en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, y a los hijos a demandar esta 
implicación en sus padres. Las formas de comportamiento de 
implicación suelen ser comunes entre los padres, y entre los hijos, 
por lo que en un sentido cognitivo podríamos hablar de "guiones" o 
pautas de conducta configurados en un contexto social, el de nues- 
tra sociedad occidental. 
Por otra parte, algunos comportamientos son tan comunes a 
padres y a hijos (control del estudio diario, refuerzo positivo ante 
calificaciones sin suspensos, apoyo y estímulo al hijo ante sus difi- 
cultades escolares, actitud positiva ante la adquisición de material 
para el estudio, aspiraciones de estudios universitarios, expectativa 
de que el hijo supere el estatus académico-profesional de los 
padres, acuerdo entre los padres en la valoración de las notas), que 
podríamos hablar de la existencia de patrones de conducta familiar 
orientados a la consecución de metas académicas y profesionales. 
En definitiva, podríamos decir que el considerable interés e 
importancia que tanto padres como hijos conceden a la educacibn 
formal condiciona su interacción en el seno familiar, de modo que 
en muchos casos, y en distintas formas y grados, la educación for- 
mal condiciona el clima de relación, más o menos distendido, que 
se viva en la familia. 
Por último, dada la demanda de ayuda observada en los padres 
de este estudio para poder desempeñar con eficacia su función edu- 
cadora en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en el apartado de 
implicaciones pedagógicas que se incluye en la tesis se hace refe- 
rencia a la conveniencia de diseñar programas de participación de 
los padres en los centros escolares, con el fin de establecer una 
comunicación más positiva y cooperativa entre ambos que posibili- 
te mantener una relación de mayor confianza y una coordinación de 
MODALIDAD: TESIS WCTORALES 557 
sus funciones educadoras. A este respecto, se ofrece como ejemplo 
un programa de actividades a desarrollar en el centro con el fin de 
que los padres adquieran algunas estrategias que les permitan ayu- 
dar a sus hijos en casa a desarrollar su trabajo escolar de un modo 
eficaz. 
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ENSENAR A COMPRENDER: 
DISEÑO Y VALORACION DE UN PROGRAMA 
DE INSTRUCCION PARA FORMAR 
A LOS PROFESORES EN LA ENSEÑANZA 
DE ESTRATEGIAS DE COMPRENSION 
DE LAS IDEAS PRINCIPALES EN EL AULA 
(Tercer Premio de Tesis Doctorales)' 
Una línea de investigación bastante consolidada en los últimos 
años en la Psicología de la Instrucción ha consistido en el desarro- 
llo de diferentes programas de entrenamiento para modificar distin- 
tas habilidades cognitivas de los escolares, entre los que se inclu- 
yen, en un lugar destacado, los programas dirigidos a mejorar la 
comprensión de los textos escolares. 
Este auge ha estado motivado por diferentes factores tanto inter- 
nos como externos a la propia disciplina. Entre los factores exter- 
nos, destaca el hecho -ampliamente reconocido por la mayoría de 
los profesionales que se dedican a la enseñanza- de que gran parte 
de los niños de 6', 7', y 8" de EGB no saben diferenciar la informa- 
ción importante de la secundaria de sus textos escolares, problema 
agudizado por el hecho de que los profesores no disponen actual- 
mente de los conocimientos necesarios para desarrollar programas 
instruccionales que subsanen las mencionadas deficiencias. 
A este problema educativo se le une la existencia de un proble- 
ma teórico dentro del ámbito de la Psicología de la Instrucción, 
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consistente en la falta de modelos teóricos que especifiquen las 
variables que intervienen en la efectividad de la formación del pro- 
fesorado, y como consecuencia, la escasez de trabajos instnicciona- 
les que aborden la enseñanza de las estrategias cognitivas a través 
de la formación de los profesores. 
Esta situación tiene graves consecuencias desde el punto de vis- 
ta educativo y plantea la necesidad de formar tanto a los alumnos 
(en estrategias de comprensión de las ideas principales) como a los 
profesores (en procedimientos para enseñar tales estrategias). 
Estos problemas que acabamos de mencionar en relación con la 
comprensión de textos, no conciernen sólo a la práctica educativa, 
sino también a la investigación psicológica, y por lo tanto, deberán 
ser abordados tanto desde la Psicología Cognitiva (en tanto en 
cuanto la lectura es un proceso de naturaleza lingüística, y como tal 
prototípico de la actividad mental humana), como desde la Psicolo- 
gía de la Educación, para intentar que la enseñanza de este proceso 
sea lo menos problemática posible y para procurar solventar las 
dificultades que en relación con él se planteen en la práctica educa- 
tiva. Sin embargo, no siempre se ba producido un intercambio efi- 
caz de conocimientos entre ambas disciplinas, lo que se ha traduci- 
do en una falta de conexión entre la investigación básica por un 
lado y la práctica educativa por otro. Esta situación ha motivado 
que en más ocasiones de las deseables, la práctica educativa haya 
estado desvinculada de los avances obtenidos en la Psicología 
Básica. 
Este trabajo ha pretendido salvar esa dicotomía planteándose 
como objetivo prioritario la elaboración y la valoración empírica de 
un programa de formación de los profesores en la enseñanza de 
estrategias de comprensión de las ideas principales, fundamentado 
en la investigación básica llevada a cabo tanto desde la Psicolin- 
güística como desde la Psicología de la Instrucción. 
El objetivo concreto que nos propusimos fue disena un progra- 
ma de formación de los profesores del Ciclo Medio y Superior de 
la EGB en la enseñanza de estrategias relacionadas con la identifi- 
cación de las ideas principales de los textos escolares, y valorar la 
efectividad del programa tanto con respecto a los profesores como 
a sus alumnos. Esto suponía analizar el estado actual de la investi- 
gación con respecto a los requisitos de procesamiento implicados 
en la identificación de la información más importante de los textos, 
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a las variables que influyen en el proceso, y a los factores que con- 
tribuyen a la efectividad de su instnicción. 
De acuerdo con este planteamiento, la parte teórica de este 
trabajo presenta dos partes claramente diferenciadas. Por un 
lado, los capítulos 1 y 2 son una revisión de las distintas posi- 
ciones teóricas con respecto a la comprensión de la lectura en 
general, y del procesamiento de la información importante del 
texto en particular, siempre teniendo en cuenta las implicaciones 
instruccionales de los distintos posicionamientos teóricos. Por 
otro lado, los capítulos 3 y 4, son un análisis de la materializa- 
ción que las prescripciones teóricas han tenido en distintos pro- 
gramas de intervención y de los factores que contribuyen a la 
efectividad de la instrucción. Así, el capítulo 1 es un intento de 
justificar desde el punto de vista teórico, el tipo de intervención 
realizada. En él hemos analizado las diferentes controversias 
que se plantean a nivel teórico, los distintos niveles de procesa- 
miento implicados en la comprensión del texto y los requisitos 
básicos para ello. Su análisis nos ha permitido tanto situar el 
nivel de procesamiento en el que se centra nuestra intervención 
(procesamiento semántico del texto) como analizar las implica- 
ciones instruccionales que se desprenden de ello. El capítulo 2 
es una revisión exhaustiva del procesamiento de la información 
importante del texto tanto en cuanto al modelo teórico que espe- 
cíficamente lo aborda, como a la evidencia empírica que lo apo- 
ya. Esta revisión nos ha permitido la selección de las estrategias 
a incluir en nuestro programa de entrenamiento. En el capítulo 3 
se han revisado distintos programas instruccionales que se han 
diseñado para mejorar la comprensión de las ideas principales, 
análisis a partir del cual, hemos extraído algunas conclusiones 
que favorecen la efectividad de los mismos en relación con el 
tipo de tareas a utilizar, la duración del entrenamiento, el tipo de 
estrategias a entrenar, los métodos de instnicción más eficaces, 
el modelo de aprendizaje del cual se parte, etc. Finalmente, en 
el capítulo 4, hemos analizado los factores relacionados con la 
enseñanza de estas estrategias en el aula, los factores que afec- 
tan a la contextualización del aprendizaje, y, especialmente, el 
papel del profesor en este tipo de instrucción, proponiendo un 
modelo de cambio del profesorado que incluye los siguientes 
aspectos: 
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Necesidad de promover un conflicto cognitivo en los profeso- 
res resultado de la falta de correspondencia entre sus ideas 
previas y la realidad. 
Necesidad de encontrar una teoría que explique mejor los 
hechos y cuya puesta en práctica no sea muy costosa. 
Necesidad de que la teoría muestre su eficacia en un contexto 
concreto. 
De la extensa revisión realizada en la parte teórica de la tesis se 
desprenden algunas implicaciones desde el punto de vista instruc- 
cional que han sido consideradas para el desarrollo de nuestro pro- 
grama de entrenamiento. 
En primer lugar, la revisión realizada sobre los programas de 
entrenamiento muestra la falta de consenso entre los investigadores 
sobre lo que constituye la idea principal del texto, lo cual ha moti- 
vado que surgieran algunas críticas sobre la realización de este tipo 
de instrucción. Nosotros proponemos que esta falta de consenso 
podría superarse si se adopta como criterio de idea principal, la 
información situada en los niveles superiores de la jerarquía del 
texto, y que está, por lo tanto, determinada por la organización de 
alto nivel de las ideas que realiza el autor. Por consiguiente, el con- 
senso pasaría por la consideración de que la idea principal "está en 
el texto", determinada por la estructura del mismo. Esta considera- 
ción tiene ya una implicación instruccional muy clara que se rela- 
ciona directamente con el tipo de estrategias a enseñar, y no es otra 
que la necesidad de familiarizar al sujeto con las distintas estructu- 
ras textuales y con la organización jerárquica de las ideas del texto. 
Ahora bien, la instrucción en la comprensión de las ideas principa- 
les también debería completarse con la inclusión de estrategias 
como el propósito de lectura y la activación de los conocimientos 
previos de los sujetos, porque la investigación sobre el tema (revi- 
sada en el capítulo 2) señala que estos factores también influyen en 
la identificación de la información importante. 
La adopción de un criterio consensuado de lo que constituye la 
información importante de los textos, favorecería también la selec- 
ción y la secuenciación de las tareas a incluir en los programas de 
entrenamiento, que deberían, según el criterio propuesto, incluir 
tareas de sensibilización a la importancia estructural, detección de 
anomalías estructurales en el texto, identificación de las estructuras 
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prototípicas de alto nivel, uso de los señalizadores estmcturales, 
representación jerárquica de las ideas del texto, y reglas de genera- 
lización y supresión de la información secundaria. Es importante, 
además, conectar la utilización de las estrategias con la representa- 
ción macroestructural, y con la consiguiente identificación de la 
idea principal. Además, en los programas instruccionales, debería 
prestarse una considerable atención a la diferenciación entre el 
tema del texto y la idea principal. 
Otro aspecto importante con respecto al tipo de tareas que debe- 
rían incluirse en el entrenamiento, hace referencia a que sea el pro- 
pio sujeto quien genere las respuestas, y que se trabajen tanto los 
aspectos literales del texto como los aspectos más inferenciales, 
manteniendo además la secuencia literal-inferencial. En este senti- 
do, la consideración del criterio de importancia estructural iría din- 
gido a trabajar los aspectos más literales de la comprensión de las 
ideas principales, mientras que los aspectos inferenciales podrían 
trabajarse relacionando la idea principal identificada con los cono- 
cimientos previos del sujeto, haciendo elaboraciones o composicio- 
nes sobre ella, etc. Ambos aspectos -inferencia1 y literal- no son 
dos polos dicotómicos, sino complementarios en este tipo de ins- 
trucción. 
Por otra parte, de la revisión realizada, pueden extraerse algunas 
conclusiones importantes con respecto a la instrucción en compren- 
sión de las ideas principales. Algunas de ellas, hacen referencia a la 
duración del entrenamiento, y al contexto en el que se realiza la 
instrucción. Con respecto a la duración, ésta debería ser de un cur- 
so escolar completo si se pretende que los efectos se transfieran y 
se generalicen. Por otra parte, con respecto al contexto instmccio- 
nal, dado que la investigación en contextos de laboratorio ha sido 
bastante abundante, y ha permitido identificar tanto estrategias 
como métodos insiruccionales efectivos, el desafío que queda plan- 
teado en este momento, es la realización de programas instruccio- 
nales en contextos naturales, es decir, en el aula, con clases intac- 
tas, con textos curriculares y con la intervención de los profesores. 
Por su parte, el objetivo de parte empírica era diseñar, aplicar y 
valorar un programa de intervención para formar al profesorado en 
el manejo de estrategias de comprensión de las ideas principales en 
el aula, especialmente dirigido a mejorar la comprensión de los 
alumnos de los cursos de 6", 7" y 8' de E.G.B. 
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La selección de las estrategias a incluir en nuestro programa de 
entrenamiento fue realizada tenifindo en cuenta dos criterios: en 
primer lugar, los datos empíricos procedentes tanto de la investiga- 
ción cognitiva básica sobre el procesamiento de la información 
importante, como de la aplicación de programas de entrenamiento 
cognitivo, cuyos resultados más importantes hemos recogido en los 
capítulos 2 y 3 de la tesis, y su análisis nos ha permitido seleccio- 
nar variables como el conocimiento previo sobre el tema, la estruc- 
tura del texto, los señalizadores y los organizadores gráficos. En 
segundo lugar, la información empírica proporcionada por estudios 
de evaluación previos (Alonso-Tapia, Carriedo y González, 1991, 
1992) en los que se seleccionaron tres de esas variables -vocabula- 
rio, representación jerárquica y conocimiento de estrategias estruc- 
turales- para ver en qué medida funcionaban como predictores del 
criterio de comprensión establecido (comprensión de las ideas prin- 
cipales). 
A partir pues, de la información convergente proporcionada por 
las dos fuentes, la investigación cognitiva básica y nuestro estudio 
de evaluación, se determinó que para mejorar la comprensión de 
los textos de los alumnos de estas características, los profesores, 
deberían trabajar las siguientes estrategias: la activación del cono- 
cimiento previo relevante sobre el tema, el uso de la estructura tex- 
tual y sus señalizadores, la representación jerárquica de las ideas 
del texto y la composición de textos con un determinado propósito 
(con el objetivo de favorecer la conciencia de la estructura textual). 
Además, en el programa se propone que todas estas estrategias 
deben ser trabajadas explícitamente como medios para llegar a 
determinar la información más importante del texto. La inclusión 
de estas variables instruccionales supone algunas aportaciones 
importantes con respecto a otros programas de entrenamiento: 
1. En primer lugar, es un programa cuyo objetivo es formar a los 
profesores, es decir no se aplica directamente sobre los alum- 
nos, sino que son los propios profesores quienes tras el entre- 
namiento deben diseñar su propio programa de intervención. 
2. En segundo lugar, se utilizan textos cumculares no adaptados 
y está pensado para que los profesores lo apliquen a clases 
intactas, es decir en el contexto de la clase curricular normal, 
y no con grupos reducidos de sujetos. 
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3. En tercer lugar, la introducción de una estrategia como la 
representación jerárquica de las ideas supone una novedad en 
tanto en cuanto no ha sido utilizada con anterioridad en otros 
programas de instrucción. 
4. En cuarto lugar, desde nuestro programa se propone el trabajo 
conjunto de todas las estrategias mencionadas, cuando hasta 
el momento, en la mayoría de los programas se han trabajado 
de forma independiente. 
S .  En quinto lugar, a diferencia con otros programas de entrena- 
miento, no sólo se trabajan las cinco estructuras expositivas 
básicas, sino que se han incluido cuatro más que aparecen 
con frecuencia en los libros de texto. Se han incluido, pues, 
nueve estructuras: generalización, enumeración, clasifica- 
ción, comparación-contraste, causa-efecto, problema-solu- 
ción, secuencial, argumentación y narración. 
6. Finalmente, el programa no sólo intenta aportar conocimien- 
tos declarativos sobre un determinado conjunto de estrategias 
a los profesores, sino que pretende también enseñarles a 
regular y a autocontrolar su actuación. Para lograr este obje- 
tivo, la instructora modeló, moldeó y supervisó la aplicación 
de las estrategias propuestas. 
En resumen, se trata de un programa cuya característica funda- 
mental es la contextualización, puesto que son los mismos profeso- 
res quienes aplican el programa, en el contexto de sus clases curri- 
culares y con textos no adaptados. 
Finalmente, el método de instrucción seleccionado fue el méto- 
do de instrucción directa en la formulación propuesta por Baumann 
(1986), según el cual, la instrucción en las ideas principales debería 
pasar por tres fases: explicación verbal, modelado verbal, práctica 
guiada o supervisada y práctica independiente. 
En cuanto a su contenido, el programa está organizado en 10 
módulos: 
MODULO 1: Consiste en una introducción a la comprensión 
lectora y a los factores que influyen en los procesos de com- 
prensión de la información importante y de composición de 
los textos. 
MODULO 2: Está dedicado a la activación del conocimiento 
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previo. Los objetivos que se persiguen en este módulo son 
enseñar a los profesores a determinar el tipo de conocimiento 
previo que es necesario activar para cada tipo de texto, las 
estrategias que pueden utilizar para ello, y, finalmente, cómo y 
cuándo utilizar estas estrategias. 
MODULO 3: Consiste en una aproximación al concepto de 
idea principal, al de estructura del texto, y al método de ins- 
trucción directa. Con este módulo se pretende que los profeso- 
res tomen conciencia de la confusión que gira en tomo al con- 
cepto de idea principal, y, como consecuencia, de la 
importancia de la estructura del texto como criterio objetivo 
de relevancia textual. Finalmente, se exponen los distintos 
tipos de estructuras textuales, sus señalizadores, y las fases del 
método de instrucción directa. 
MODULOS 4, 5, 6, 7, 8: Consisten en una aproximación a las 
distintas estructuras textuales. En ellos se pretende que los 
profesores aprendan a utilizar el método de instrucción directa 
para enseñar a sus alumnos a identificar la estructura de un 
texto dado, a representar jerárquicamente sus ideas, a identifi- 
car la idea principal y a componer textos con un determinado 
propósito. 
MODULO 9: Consiste en una aproximación a los principios 
motivacionales que deben guiar la instrucción. 
MODULO 10: Consiste en el diseño de una sesión de instrucción 
en el que los profesores deben utilizar tanto las estrategias apren- 
didas como el método de instrucción utilizado. 
El objetivo prioritario de la parte empírica era el diseño, la apli- 
cación y la valoración de un programa de entrenamiento en com- 
prensión de las ideas principales de los textos dirigido a profesores, 
pero cuyos efectos se reflejasen en la mejora de la comprensión de 
los alumnos de final del ciclo medio y ciclo superior de la EGB. 
Este objetivo general se concreta en los siguientes subobjetivos 
específicos: 
a. Instruir a los profesores en el concepto de idea principal. 
b. Instruir a los profesores en cómo enseñar a comprender la 
idea principal de las diferentes estructuras de los textos expo- 
sitivos. 
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c. Formar a los profesores el mktodo de instrucción directa 
como forma de enseñar diferentes estrategias de identifica- 
ciónlgeneración de las ideas principales, concretamente la 
activación del conocimiento previo, la representación jerár- 
quica y la identificación y uso de la estructura textual tanto 
para la comprensión como para la composición de textos. 
d. Formar a los profesores en los principios motivacionales que 
deben guiar la instrucción de estrategias en el aula. 
Además de la formación en contenidos específicos, otra de 
nuestras metas era probar que el método de instmcción directa es 
un medio eficaz para instruir al profesorado en estrategias de com- 
prensión. 
Un segundo objetivo, relacionado con el anterior, era evaluar los 
efectos de la aplicación del programa por parte de los profesores en 
la comprensión de los alumnos. 
La hipótesis general del trabajo era que si los profesores son 
formados explícita y sistemáticamente mediante el método de ins- 
tmcción directa en estrategias de comprensión de las ideas princi- 
pales de los textos expositivos y en la forma en que estas estrate- 
gias deberían ser enseñadas en el aula, al final del entrenamiento 
estos profesores tendrán un concepto más claro de lo que es la idea 
principal de un texto, de las estrategias relacionadas con su identifi- 
cación y de cómo se deberían trabajar este tipo de estrategias en el 
aula; si lo comparamos con un gmpo de profesores que no han sido 
específicamente formados en este tipo de estrategias o que han 
recibido una formación tradicional en técnicas y hábitos de estudio. 
Además, también esperábamos que las mejoras obtenidas tras el 
entrenamiento por parte de los profesores, se manifestasen en 
mejoras en la comprensión de sus alumnos. 
Esperábamos que estos cambios producidos en los profesores se 
genereralizasen al rendimiento de los alumnos porque nuestra predic- 
ción era que tras haber recibido el curso y durante la aplicación del 
mismo se produjese un cambio conceptual en los profesores. En este 
sentido, la aplicación del programa y la supervisión realizada durante 
la misma, es un componente fundamental de la instrucción realizada 
porque con ella los profesores tuvieron la oportunidad de constatar 
en la práctica la efectividad de las estrategias propuestas, elemento 
fundamental para promover el cambio conceptual propuesto. 
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El diseño general del trabajo obedece a las siguientes fases: 
l. Evaluación previa al entrenamiento (profesores y alumnos). 
2. Aplicación del programa de instrucción a los profesores. 
3. Aplicación del programa de instmcción en el aula (por parte 
de los profesores). 
4. Evaluación post-entrenamiento (profesores y alumnos). 
Este experimento general se ha dividido en tres estudios diferen- 
tes, los cuales, si bien comparten la variable independiente (el pro- 
grama de instrucción), la valoración del impacto de dicho programa 
se ha analizado en distintas fases en las que se utilizan diferentes 
vaiables dependientes, y se realizaron para dar respuesta a distin- 
tas preguntas. Como consecuencia, el trabajo queda dividido en 
tres estudios: 
ESTUDIO 1: Análisis de la efectividad del programa de 
instmcción en los profesores. 
ESTUDIO 2: Análisis del impacto general del programa de 
entrenamiento sobre la muestra total de alumnos, utilizan- 
do pmebas colectivas. 
ESTUDIO 3: Análisis del impacto del programa de entrena- 
miento sobre una submuestra de alumnos utilizando una 
entrevista estructurada. 
ESTUDIO 1 
Objetivos e Hipótesis 
El propósito de este estudio era poner a pmeba la efectividad del 
programa de instrucción elaborado para formar a los profesores en 
el conocimiento y en la utilización de variables relacionadas con la 
identificación de las ideas principales en el aula. 
En concreto, esperábamos que los profesores que recibieron el 
entrenamiento tuvieran un mayor conocimiento tanto declarativo 
como de procedimientos de los aspectos relacionados con la ense- 
ñanza de la comprensión de la información importante. Específica- 
mente, nuestras predicciones eran que los profesores del grupo 
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experimental tendrían un mayor rendimiento que los profesores del 
grupo control en los siguientes aspectos: 
Concepto de lo que constituye la idea principal de un texto. 
Conocimiento de la estructura del texto. 
Conocimiento de cómo representar jerárquicamente las ideas 
del texto. 
Conocimiento sobre cómo enseñar a sus alumnos el proceso de 
identificación de las ideas principales de los textos: cómo 
modelar y cómo instruir directamente (explicación). 
Materiales 
Para lograr los objetivos mencionados se desarrollaron dos tipos 
de materiales: el programa de instrucción (descrito con anteriori- 
dad) y las pruebas de evaluación. 
Los profesores fueron evaluados antes y después del programa 
de entrenamiento mediante tres tipos de pmebas: 
1. Pmebas de comprensión: Se desarrollaron dos conjuntos de 
pruebas con el propósito de evaluar tanto los procesos de 
comprensión de los profesores como la forma de enseñarlos. 
2. Pmebas Motivacionales. Se utilizaron dos cuestionarios ela- 
borados por Alonso-Tapia (1992) - "El Inventario de Conoci- 
mientos Motivacionales" (ICOMO) y "El Inventario de Com- 
portamientos Modeladores sobre la Motivación" 
(MODEM0)- con el fin de controlar las variables que influ- 
yen en la capacidad de los profesores para motivar a sus 
alumnos y que podrían modular la aplicación del programa 
de instmcción en el aula. 
3. Cuestion&o de Actitudes hacia el programa de instrucción. 
Se utilizó con el fin de tener una medida complementaria de 
la validez social del programa. 
Procedimiento 
Todos los profesores del gmpo experimental recibieron el pro- 
grama anteriormente descrito en 15 sesiones y aproximadamente 
30 horas de duración, en el que la instructora utilizó el método de 
instrucción directa en la enseñanza del programa, es decir, modeló, 
explicó y proporcionó numerosas oportunidades tanto de práctica 
su~ervisada como indeoendiente. A continuación, los profesores 
reiibieron 20 horas má; de práctica supervisada durante la aplica- 
ción del programa a los alumnos, en sesiones de seguimiento quin- 
cenales, en las cuales, los profesores diseñaban sus propias leccio- 
nes, planteaban posibles problemas derivados de la aplicación y se 
discutía en grupo las posibles soluciones a los problemas. Por lo 
tanto, la instructora modelaba durante la aplicación del programa 
una forma posible de intervención en el aula, y los profesores, por 
su parte, recibían esa información a través de la experta y debían 
utilizar el mismo procedimiento en sus clases cumculares. 
Por otra parte, los profesores del grupo control, no recibieron 
ningún tipo de instrucción, limitándose a realizar las dos evaluacio- 
nes (pre y post), y siguieron utilizando en sus clases sus mismos 
métodos tradicionales de instrucción. 
Resultados 
Los datos de los profesores fueron analizados en distintos nive- 
les: los cambios producidos en las variables evaluadas, por un lado, 
y las relaciones entre las hipotéticas variables mediadoras (conoci- 
miento de estrategias y representación jerárquica) y la variable cn- 
teno (comprensión de las ideas principales), por otro. 
a. Análisis de los cambios producidos en las variables 
Los datos fueron analizados mediante múltiples análisis de 
varianza-covarianza de medidas repetidas, uno para cada una de las 
variables dependientes, utilizando como covariable una de las dos 
medidas motivacionales (ICOMOl). 
Tal y como puede observarse en el gráfico el grupo experimen- 
tal de profesores se diferencia significativamente del grupo control 
en prácticamente todas las variables analizadas. Es decir, tras el 
entrenamiento, el grupo experimental tiene un concepto más claro 
de lo que constituye la idea principal de un texto, conoce mejor las 
estructuras textuales y representa con mayor exactitud las relacio- 
nes entre las ideas de un texto, pero además, el gmpo experimental 
también se diferencia significativamente del control en sus conoci- 
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mientos sobre cómo enseñar el proceso de comprensión de las 
ideas principales de los textos, es decir, en cómo enseñar a repre- 
sentar, y cómo modelar. Sin embargo, el grupo experimental y el 
control de profesores no se diferenciaron en cuanto cómo enseñar 
la estructura textual (aunque la probabilidad se aproxima a los 
niveles estándares de significación) ni en cuanto a las variables 
motivacionales. 
b. Análisis de la relación entre los cambios producidos en las 
variables mediadoras, y los cambios producidos en las varia- 
bles criterio 
El propósito de este análisis era comprobar si las variables que, 
de acuerdo con el modelo teórico, hemos considerado como media- 
doras del proceso de identificación de la información importante 
(representación y estrategias) funcionan realmente como tales en 
relación con el criterio de comprensión establecido (Identificación 
de las ideas principales). 
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Para ello, se realizaron dos tipos de análisis: correlacional y de 
regresión. En primer lugar se calculó la correlación de Pearson a 
partir de las puntuaciones post-entrenamiento entre las variables 
mediadoras y la variable criterio. resultando considerablemente ele- 
vadas y altamente significativas (rIP,REP=0.7754; rIP,EST=0.8180; 
p < 0.000). Posteriormente, se realizó un análisis de regresión para 
comprobar el peso de los distintos componentes del proceso en el 
producto final. Los resultados de este análisis mostraron una única 
variable cuyo peso es significativo: el conocimiento de estrategias 
estructurales, que explica además un 66.7% de la varianza de la 
identificación de las ideas principales. 
ESTUDIO 2 
Objetivos e Hipótesis 
El objetivo del segundo estudio era comprobar el grado en que 
las mejoras obtenidas en los profesores del grupo experimental tras 
el entrenamiento se generalizaban, es decir, se traducían en mejoras 
en el rendimiento de sus alumnos. En concreto esperábamos que 
los alumnos de los profesores que habían sido entrenados mostra- 
sen las siguientes mejoras con respecto a un grupo control de alum- 
nos cuyos profesores no habían sido entrenados: 
Representación jerárquica de las ideas del texto. 
Conocimiento de estrategias estmcturales para identificar la 
idea principal del texto. 
Identificación de la idea principal. 
Materiales 
Para evaluar el rendimiento de los alumnos en las variables rela- 
cionadas con la comprensión de las ideas principales, elaboramos, 
en un estudio previo, (Alonso-Tapia, Carriedo y González, 1991, 
1992) un conjunto de pmebas que permitiera evaluar tanto las varia- 
bles de producto como las variables mediadoras. El conjunto de las 
pruebas, agrupadas bajo el nombre de Batería IDEPA (que fue 
estandarizada previamente) incluye una pmeba de conocimiento de 
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vocabulario específico incluido en el texto, una prueba de represen- 
tación de las relaciones existentes entre las ideas del texto, una pme- 
ba de conocimientos estratégicos sobre la estructura del texto, y, 
finalmente, una prueba de identificación de las ideas principales. 
Procedimiento 
A todos los profesores del grupo experimental, se les decía, una 
vez finalizado el curso. que debían aplicar las estrategias aprendidas 
en el contexto de sus clases reales, es decir, se les pedía que adapta- 
sen los conocimientos adquiridos tanto en lo relativo a las estrate- 
gias como al método de instrucción a sus alumnos, utilizando sus 
textos cumculares y en el contexto de la asignatura que impartían 
habitualmente. El control de la aplicación de la instrucción por parte 
de los profesores fue realizado de fonna indirecta, mediante medi- 
das de producto: recogida de trabajos realizados por los niños, infor- 
mes de los profesores y algunas grabaciones auditivas. Por otra par- 
te, los alumnos del grupo control, siguieron recibiendo la 
instrucción tradicional proporcionada por sus profesores habituales 
que habían participado en la investigación como grupo control. 
Resultados 
a. Análisis de los cambios producidos en las variables 
Los datos fueron analizados mediante múltiples análisis de 
varianza-covarianza de medidas repetidas con la condición (experi- 
mental vs. control) y el curso (6", 7" y 8") como factores intergrupo, 
y el tiempo (diferencia pre-post) como factor intragrupo. Se realizó 
un análisis de varianza-covarianza para cada una de las variables 
dependientes, utilizando como covariable la puntuación directa 
obtenida en una prueba de inteligencia verbal (PMA) 
(rIP,PMA=0.28; p < 0.01 j. 
De los resultados obtenidos -como puede verse en el gráfico- 
cabe señalar que se encontró efecto significativo del entrenamiento 
para todas las variables dependientes, con excepción de la de voca- 
bulario, tal y como predecíamos en nuestras hipótesis. En todos los 
casos, fue significativamente más alta la puntuación del grupo 
experimental que la puntuación del grupo control. 
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También fue significativa la interacción tiempo x condición x 
curso en relación con las puntuaciones de vocabulario y de ideas 
principales. En el caso de las puntuaciones en ideas principales las 
comparaciones de Sheffk mostraron que sólo fue significativo el 
efecto de la condición en el caso de 8" de EGB. 
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b. Análisis de la relación entre los c d i o s  producidos en las vuriubles 
mediadoras, y los cambios producidos en las variables criterio. 
En este caso se realizaron tres análisis correlacionales y tres de 
regresión con muestras diferentes: con el gmpo total de alumnos, 
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con los alumnos del grupo control, y con los alumnos del grupo 
experimental. La realización de estos análisis por separado se justi- 
fica, porque si bien el encontrar correlaciones y pesos significativos 
entre las variables apoyaría la relación teórica predicha, el hecho de 
encontrar correlaciones y pesos significativamente mayores en el 
grupo experimental que en el control tras haber recibido el entrena- 
miento, constituiría una evidencia adicional más a favor de que las 
variables incluidas en el programa de instrucción inciden realmente 
en la mejora de la comprensión de las ideas principales. 
Correlaciones entre las medidas de proceso y medidas de producto 
(Puntuaciones post-entrenamiento) 
Estrategias Representación Vocabulario 
a. G. Total IP 0.4040** 0.3877** 0.3676** 
b. G.Contro1 IP 0.3987** 0.2978** 0.2863** 
c. G .  Exp. IP 0.3986** 0.4865** 0.4720** 
(** p<O.OI; IP=Idea Principal) 
Como puede verse en la tabla, las correlaciones en el caso del 
grupo experimental entre representación e idea principal y vocabu- 
lario e idea principal eran mayores que en el caso del gmpo control. 
Además estas diferencias fueron estadísticamente significativas. 
Por otro lado, los resultados del análisis de regresión muestran 
que en el grupo total las variables de proceso explicaban un 31% de 
la varianza, en el grupo control explican el 22.4% y en el grupo 
experimental explican el 42.2%, y además en los tres grupos los 
pesos de todas las variables fueron significativos. 
ESTUDIO 3 
Objetivos e Hipótesis 
El objetivo del tercer estudio era analizar la naturaleza de los 
cambios producidos en los alumnos tras el entrenamiento con una 
muestra reducida de sujetos y a partir de sus formas naturales de 
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expresión: conversación durante una entrevista estructurada. En 
concreto, esperábamos que los alumnos del grupo experimental 
tuvieran un mejor rendimiento que los sujetos del grupo control en 
los siguientes aspectos: 
Recuerdo de la información de alto nivel (información más 
importante). 
Aspectos metacognitivos relacionados con la identificación de 
la información importante. 
Representación jerárquica de las ideas del texto (representa- 
ción semántica). 
Representación referencia1 de las ideas del texto (representa- 
ción situacional). 
Identificación del tema del texto y conocimiento de los aspec- 
tos metacognitivos relacionados con tal proceso. 
Identificación de la idea principal del texto y conocimiento de 
los aspectos metacognitivos relacionados con tal proceso. 
* Concocimientos de la estructura del texto. 
Materiales 
Para evaluar a los sujetos se diseñó un cuestionario en el cual se 
presentaban dos textos al sujeto con el objetivo de evaluar, median- 
te una entrevista, además de los aspectos que acabamos de mencio- 
nar, el conocimiento previo sobre el tema, sobre el vocabulario del 
texto y la velocidad lectora. 
Resultados 
En este caso, dado el objetivo del trabajo, sólo se incluyeron en 
el análisis las puntuaciones post-entrenamiento. 
a. Análisis de los cambios producidos en las variables 
Dada la diferente estructura de los dos textos se analizaron los 
datos de cada uno de los textos independientemente, y, posterior- 
mente, se analizaron conjuntamente los dos textos. En cualquiera 
de los casos, los datos se analizaron mediante análisis de varianza 
con las variables condición experimental y curso como factores 
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inlergrupo. Se realizó un análisis de varianza para cada una de las 
variables dependientes. 
Los resultados obtenidos fueron los siguientes: 
No se encontraron diferencias significativas, en contra de lo 
esperado, en el recuerdo de las ideas más importantes para el 
primero de los textos. Sin embargo, las diferencias sí fueron 
significativas en el caso del segundo. 
No se encontraron diferencias significativas entre los grupos 
experimental y control en lo relativo a la representación refe- 
rencia] del texto evaluada mediante los dibujos del mismo. 
Tampoco se han encontrado diferencias significativas en los 
conocimientos estmcturales para ninguno de dos textos, aun- 
que en el caso del segundo, la probabilidad se aproxima a los 
niveles estándares de significación. 
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a En cuanto al tema del texto sí se encontraron diferencias signi- 
ficativas en el caso del texto 1 y no en el caso del texto 2. 
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También fueron significativas las diferencias para ambos tex- 
tos en la representación jerárquica de las ideas, en la identifi- 
cación de la idea principal, y en el conocimiento sobre aspec- 
tos metacognitivos relacionados con la identificación de la 
idea principal. En todos los casos en los que se encontraron 
diferencias significativas, el grupo experimental tenía mejores 
puntuaciones que el control. 
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c. Análisis de la relación entre los cambios producidos en las 
variables mediadoras, y los cambios producidos en las varia- 
bles criterio. 
Como en los casos anteriores, se realizó un análisis de regresión, 
pero sólo se incluyeron en el análisis aquellas variables, relaciona- 
das con el proceso, en las que los sujetos del gmpo experimental y 
del gmpo control se habían diferenciado significativamente tras el 
entrenamiento. En concreto, se incluyeron en el análisis como 
variables independientes la representación jerárquica, los aspectos 
metacognitivos de carácter general, y un aspecto metacognitivo 
concreto relacionado con la identificación de las ideas principales. 
Los resultados mostraron que el porcentaje de varianza explica- 
da era del 30%, y todas las variables incluidas en el análisis tenían 
pesos significativos, siendo la variable que mayor peso tenía los 
aspectos metacognitivos relacionados con la identificación de las 
ideas principales. 
CONCLUSIONES GENERALES 
Las conclusiones que podemos extraer a partir de los resultados 
obtenidos pueden analizarse en tres niveles: con respecto a los 
cambios producidos en los profesores, con respecto a los cambios 
producidos en los alumnos, y finalmente, con respecto a la relación 
entre las variables hipotéticamente responsables de la comprensión 
de la información importante del texto, y el criterio de comprensión 
establecido: la identificación de las ideas principales. 
a. Cambios en los profesores 
Como conclusión general podemos afirmar que la instrucción 
llevada a cabo con los profesores ha sido plenamente efectiva para 
mejorar, en aquellos que recibieron el entrenamiento, tanto el cono- 
cimiento sobre las estrategias a utilizar en la instrucción sobre com- 
prensión de las ideas principales de los textos, como la forma de 
realizarlo. 
Concretamente, nuestro programa de instrucción ha servido para 
que los profesores que lo han recibido tengan un concepto más cla- 
ro de lo que constituye la idea principal de los textos, para cambiar 
la forma en que los profesores se representan ellos mismos el texto, 
y la forma de enseñar ese proceso a sus alumnos, y para mejorar 
sus conocimientos sobre los distintos tipos de estructuras textuales 
y cómo identificarlos. Por lo tanto, el programa de instrucción ha 
servido para cambiar tanto los conocimientos declarativos de los 
profesores sobre el tema, su propia ejecución cuando tienen que 
extraer una idea principal, identificar una estructura o representar 
un texto, y finalmente, también ha logrado cambiar los conoci- 
mientos sobre los procedimientos. Tras el entrenamiento, los profe- 
sores del grupo experimental saben qué hay que hacer para modelar 
un proceso de pensamiento, y además, lo ejecutan. 
Como conclusión, podemos afirmar que el programa de entrena- 
miento ha servido para potenciar un cambio conceptual en los pro- 
fesores tanto con respecto al tipo de estrategias que intervienen en 
el proceso de comprensión de la información importante, como a la 
forma de llevar a cabo este tipo de instrucción en el Bula. Además 
creemos que un factor decisivo en este cambio conceptual fue el 
hecho de que los mismos profesores tuvieron que adaptar los cono- 
cimientos recibidos y ponerlos a prueba en sus clases cumculares, 
con lo cual tenían la posibilidad de comprobar la efectividad del 
programa sobre la marcha. 
h. Cambios en los alumnos 
En relación con los cambios producidos en los alumnos, hay que 
señalar, que los sujetos del grupo experimental tenían un mayor 
rendimiento que los del gmpo control en todas las variables entre- 
nadas: identificación de la idea principal, uso de estrategias y 
MODALIDAD: TESIS DOCTORALES 585 
representación jerárquica. Pero un aspecto muy importante, es que 
las mejoras en el rendimiento del grupo experimental con respecto 
al control también aparecieron en la evaluación cualitativa, donde 
se constataron también diferencias significativas en aspectos meta- 
cognitivos relacionados con la comprensión en general y con la 
identificación de la información importante en particular. 
Además, la comparación del rendimiento según el nivel escolar 
de los alumnos, nos ha permitido determinar la efectividad relativa 
de nuestro programa de instrucción. Los datos parecen señalar que 
sena más idóneo aplicarlo a los cursos de 7", y en especial al de 8" 
de EGB. Además, el hecho de que se hayan encontrado interaccio- 
nes significativas tiempo x entrenamiento sólo en el caso del grupo 
experimental y únicamente en las variables entrenadas (no en voca- 
bulario) no hace sino constatar que este tipo de instrucción potencia 
el desarrollo evolutivo normal de los sujetos de estas edades. Estos 
resultados apoyarían la propuesta educativa sobre el papel del pro- 
fesor como potenciador de la zona de desarrollo próximo: es decir, 
cuando el profesor guía y colabora en las tareas escolares puede 
potenciar el desarrollo del niño. 
Por otra parte, los resultados del análisis cualitativo ayudan a 
matizar las mejoras obtenidas por el grupo experimental de alumnos 
tras el entrenamiento: Si bien estos sujetos presentan mejoras en 
casi todas las variables estudiadas, los resultados obtenidos no apo- 
yan algunas de las hipótesis de partida. En concreto, no se encontra- 
ron diferencias en contra de lo esperado en el recuerdo de la infor- 
mación más importante del texto, en la representación referencia1 
del mismo, y en los conocimientos estructurales. Las dos primeras 
variables no se habían entrenado explícitamente, pero se esperaban 
cambios en ellas de acuerdo con el marco teórico de partida. 
Finalmente, quiero resaltar el valor instruccional de una de las 
estrategias incluidas en el programa de instrucción -la representa- 
ción jerárquica de las ideas del texto-, la cual ha resultado ser un 
componente muy efectivo de nuestro programa de entrenamiento. 
Nuestros datos muestran que la representación jerárquica de las 
ideas del texto es un requisito fundamental para establecer los nive- 
les de importancia textual de las ideas, y es útil para identificar la 
idea principal siempre que durante la instrucción se conecte explí- 
citamente la construcción de la jerarquía y la determinación de qué 
es lo más importante. Además, como criterio de validez social de 
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esta estrategia, hay que señalar que los profesores la identifican 
como la más útil de todas las enseñadas. 
c. Relación entre las variables mediadoras y las variables criterio 
Un resultado que tiene importantes repercusiones no sólo en 
cuanto a la efectividad de nuestro programa de entrenamiento, sino 
también a nivel teórico es el hecho de haber obtenido correlaciones 
y pesos positivos y altamente significativas entre las variables de 
proceso y las variables de producto tras el entrenamiento, tanto en 
la muestra de profesores como en la de alumnos, y en estos Últimos 
con distintos instrumentos de medida, cuantitativos y cualitativos, y 
con diferente formato de respuesta: abierto y cerrado. 
Además, el hecho de que las correlaciones entre las variables 
mediadoras y la de producto en el caso del grupo experimental sean 
significativamente mayores que las del grupo control tras el entre- 
namiento, constituyen una evidencia adicional más a favor del 
modelo de procesamiento propuesto. Este hecho se corrobora ade- 
más en el análisis de regresión, donde tanto en el caso del grupo 
experimental como en el grupo control las variables independientes 
tienen pesos significativos, pero estos pesos varían del grupo expe- 
rimental al grupo control como consecuencia del entrenamiento. 
En resumen, la conclusión general que podemos extraer de 
nuestra investigación es que la aplicación del programa de entrena- 
miento ha sido bastante efectiva. Los resultados, considerados glo- 
balmente, muestran que de acuerdo con nuestras hipótesis, se pro- 
ducen cambios significativos tras el entrenamiento en el 
rendimiento tanto en los profesores como de los alumnos que han 
sido instruidos con respecto a un grupo control de profesores y de 
alumnos que no recibieron el entrenamiento. Pero además, nuestros 
resultados tienen implicaciones teóricas importantes tanto en lo 
relativo al modelo teórico de partida sobre el procesamiento de la 
información importante del texto, como en cuanto a posibles impli- 
caciones para el desarrollo de modelos teóricos relacionados con la 
formación del profesorado. 
En primer lugar, los modelos básicos de procesamiento del tex- 
to, concretamente el modelo de procesamiento de la información 
importante del texto de van Dijk y Kintsch (1983) se han visto ava- 
lados no sólo desde la psicología experimental, sino también desde 
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la práctica educativa. Concretamente, nuestro trabajo ha demostra- 
do que modificando las variables que intervienen en el proceso de 
construcción de la representación macroestmctural del texto, se 
consiguen mejoras en la identificación de la información importan- 
te del mismo. 
En segundo lugar, nuestros datos también tienen implicaciones 
para el desarrollo de modelos teóricos que aborden la formación 
permanente del profesorado. Específicamente, nuestros datos 
demuestran que para lograr cambiar a los profesores, y que este 
cambio sea efectivo es necesario potenciar en ellos un cambio con- 
ceptual con respecto al tipo de factores que intervienen en el proce- 
so de comprensión de la información importante. Para que se pro- 
duzca tal cambio es necesario que tomen conciencia de la falta de 
correspondencia entre sus ideas previas y la realidad y para subsa- 
narlo, es preciso proporcionarles una teoría que explique mejor los 
hechos y que puedan poner en práctica para probar su eficacia en el 
contexto concreto donde está llevando a cabo su trabajo el profesor. 
APORTACIONES FUNDAMENTALES DE LA TESIS 
Pensamos que la aportación fundamental de nuestro trabajo ha 
sido el intento de incorporar al profesor a la enseñanza de estrate- 
gias cognitivas, en nuestro caso concreto, a la enseñanza de estrate- 
gias de comprensión de la información más importante de los tex- 
tos. El intento es en sí mismo una gran aportación ya que si bien en 
la literatura han proliferado los programas de entrenamiento pues- 
tos en práctica por investigadores ajenos a los niños entrenados, no 
se encuentran -o son muy escasos- los programas en los que se ha 
trabajado con profesores por los numerosos problemas que plantea 
la puesta en práctica de este tipo de investigación. Pero además, la 
gran aportación de este trabajo han sido los buenos resultados que 
se han obtenido con este tipo de intervención, por lo que puede 
considerarse como una posible metodología para formar al profeso- 
rado, de gran utilidad sobre todo cuando en nuestro país se está 
intentando poner en marcha una Reforma Educativa que demanda 
del profesorado la capacitación para enseñar estrategias en el aula. 
En este sentido, hay que recordar que nuestro programa ha capaci- 
tado a los profesores que han participado en la experiencia para 
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enseñar estrategias de comprensión en el contexto de sus clases 
cumculares -ciencias naturales, ciencias sociales y lenguaje- y uti- 
lizando sus propios libros de texto. 
Sin embargo, no es esta la única contribución de nuestro trabajo. 
Pensamos que también lo ha sido el diseño del programa en sí mis- 
mo (que está disponible para ser utilizado por orientadores y profe- 
sores) así como la valoración que hemos becho del mismo. Hay 
que recordar que esta valoración ha sido bastante exhaustiva puesto 
que se ha realizado a tres niveles: se valoró la efectividad del pro- 
grama para cambiar a los profesores pero también para cambiar a 
sus alumnos, y en estos últimos con dos tipos de instrumentos de 
evaluación: pruebas colectivas y entrevistas. Este trabajo de valora- 
ción supuso en algunos casos la elaboración y estandarización de 
los instrumentos de evaluación que también se encuentran actual- 
mente disponibles para su uso. 
Por último quisiéramos resaltar el hecho de que para la elabora- 
ción del programa se ha tenido en cuenta la investigación básica y 
no se ha hecho en función de determinadas intuiciones. Es por lo 
tanto, un programa fundamentado teóricamente, cuyo éxito tam- 
bién tiene implicaciones para la comprensión -desde el punto de 
vista teórico- de los determinantes de la comprensión de las ideas 
principales y de las variables que influyen en su enseñanza. 
En resumen, pensamos que nuestro trabajo puede constituir un 
ejemplo de intervención educativa eficaz tanto en la forma de ela- 
borar el programa como en la metodología propuesta para su apli- 
cación y en la valoración que se ha becho de la misma. 
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EL DISCURSO PEDAGOGICO RELATIVO A LA 
SEXUALIDAD EN ESPAÑA (1940-1963) 
(Tercer premio de Tesis Doctorales)' 
Jesús Pérez Ldpez 
1. GÉNESIS Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 
Una vez producido el fallecimiento del general Franco, el ámbi- 
to de la sexualidad, como tantos otros aspectos del período en que 
éste ocupó la jefatura del Estado, fue objeto de numerosos análisis. 
Artículos, dossiers y monografías, así como un buen número de 
obras publicadas a fines de la dicada de los años setenta vinieron a 
dar cumplida información de las prácticas de imposición que se 
habnan desarrollado sobre el sexo en aquellos años2. La perspecti- 
va epistemológica adoptada generalmente en estos trabajos, al hur- 
tar a la sexualidad su carácter sociohistónco y erigir la prohibición 
en el factor vertebrador de la acción del poder, dio lugar, sin 
embargo, a una interpretación que hizo de la práctica sexual el 
' Premio compartido. 
Entre este conjunto de trabajos merece destacarse: ALONSO TEJADA, L.- La 
represión sexual en la España de Franco. Ed. Luis de Caralt. Barcelona, 1977; BLAZ- 
QUEZ, F.- Cuarenta aiios sin sexo. Ed. Sedmay. Madrid, 1977; CABALLERO, O.- El 
sexo del franquismo. Ed. Cambio 16. Madrid, 1977; VALVERDE, 1.A.- La ignoran- 
cia sexual de los españoles. Ed. J.A. Valverde. Madrid, 1979. 
592 IESUS PEREZ LOPEZ 
resultado de una exclusiva labor de obstaculización o negación de 
las gratificaciones de impulsos supuestamente naturales, desaten- 
diendo o despreciando, como consecuencia de ese sesgo ideológico 
de partida, un importante número de mecanismos empleados en 
esos años por un poder que, lejos de negar la sexualidad, va a encar- 
garse de producirla interviniendo de una manera particularmente 
intensa sobre la configuración u orientación del propio deseo. La 
imputación a ese período de una proliferación de falsedades o pre- 
juicios de los que se conmina a desprenderse a los sujetos como 
requisito necesario para una liberación de la plena gratificación, 
hecha por el nuevo discurso sobre el sexo que comienza a elaborar- 
se con la etapa de la transición política, así como las propuestas que 
hacen del comportamiento individual -y no de la remoción de los 
obstáculos exteriores que se opondrían a la satisfacción de los 
deseos- el blanco esencial de una intervención liberadora, plantea- 
ron en nosotros la duda acerca del empleo indiscriminado de la 
coerción durante el régimen político de Franco y la posibilidad de 
que ella se hubiese desarrollado predominante y selectivamente 
sobre sectores de población más alejados o renuentes al influjo de 
instrumentos de normalización entre los que se encontrarían los 
educativos. Lo que se planteaba ante nosotros, en definitiva, era la 
necesidad de saber si durante esos años había existido realmente una 
falta de producción y emisión de conocimiento sobre el sexo por 
agentes legitimados por el poder y si el comportamiento de los espa- 
ñoles en este terreno había sido en verdad fmto de la ignorancia. 
Abiertas ante nosotros esta serie de interrogantes, decidimos 
sumergimos en el análisis de ese pasado inmediato desde una pers- 
pectiva genealógica con objeto de conseguir explicaciones que lle- 
nasen las lagunas contenidas, a nuestro juicio, en los trabajos reali- 
zados hasta la fecha. Nuestro objetivo a la hora de realizar el 
presente trabajo no ha sido, pues, el de insistir en el tratamiento de 
la acción represiva del poder sobre unos deseos que, supuestamente 
inscritos en una naturaleza humana de carácter universal, reclama- 
rían su liberación. Hemos llevado a cabo, por el contrario, la bús- 
queda y el análisis de los mecanismos de intervención sexual en su 
vertiente productora, es decir, de los modos a través de los cuales 
el deseo sexual habría sido modulado y canalizado hacia formas de 
gratificación en consonancia con los intereses o necesidades del 
poder, de los procesos seguidos para conseguir que, en buena medi- 
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da, el sometimiento de ese deseo, lejos de ser percibido por los 
sujetos como una actuación enfrentada a sus intereses personales, 
pase a ser considerado por ellos como un hecho enriquecedor; en 
definitiva, la aproximación al estudio de las relaciones existentes 
entre el poder y el conocimiento sexual en esa época. 
Frente a la idea, vulgarmente admitida, de un sexo reprimido y 
silenciado, el trabajo prueba, a través de la catalogación y el trata- 
miento de las obras didácticas publicadas por esos años, que la impo- 
sición del orden sexual dominante en ellos no se llevó a cabo 
mediante el exclusivo recurso a la obstaculización o la represión de 
los impulsos de gratificación de los sujetos sino que esa época cono- 
ció asimismo el desarrollo de un vasto conjunto de tecnologías de 
normalización, un cuerpo de conocimientos, unas verdades y, en 
definitiva, una puesta de discurso del sexo que tuvo una vehiculación 
fundamentalmente escrita y una distribución entre las capas urbanas 
medias de la sociedad, llamadas a convertirse en modelos y agentes 
de imposición sobre los grupos situados bajo ellas en la estratifica- 
ción social. 
Una vez desveladas las pretensiones de nuestro trabajo y antes de 
pasar a la explicación de los aspectos relacionados con los procesos 
seguidos en la recogida y tratamiento de la información así como de 
las propuestas epistemológicas de las que nos sentimos deudores, es 
preciso esclarecer un hecho fundamental del proyecto, como es el de 
los motivos que nos han inducido a enmarcarlo dentro de las fechas 
en que lo hacemos -1940/1962-. Aunque resulte innegable que para- 
lelamente a los procesos de institucionalización del nuevo régimen 
democrático tuvo lugar una diversificación del saber sexual, antes de 
que ésta se produjese se había llevado a cabo, varios años antes, una 
transformación de tal relieve en la entidad de las fomulaciones dis- 
cursivas que, a nuestro juicio, no es posible referirse a la época histó- 
rica del franquismo, al menos la perspectiva del conocimiento 
sexual, como una etapa única, uniforme y compacta. 
En la distribución de preeminencias sociales llevada a cabo al 
final de la contienda civil, a la institución católica le correspondió 
el control y la regulación de la cultura y, en particular, de todo lo 
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relacionado con la moral sexual. Como consecuencia de ello, las 
formulaciones discursivas en este campo, realizadas con alguna 
que otra excepción por moralistas católicos, van a estar estrecha- 
mente ligadas a los avatares y posiciones doctrinales de esta institu- 
ción multinacional o, si se prefiere, transnacional. A diferencia de 
la situación que ofrece la realidad española en los campos econó- 
mico o político -donde puede hablarse durante buena parte del 
período de un desenvolvimiento autárquico-, en el terreno sexual 
asistimos a una dinámica no circunscrita estrictamente a las condi- 
ciones particulares de la situación española sino que, más bien, 
coincide y se subordina a la directrices generales de política sexual 
y familiar llevada a cabo por la institución católica en su conjunto, 
lo que vendría a conferir a estos conocimientos un importante gra- 
do de autonomía en relación al poder político. 
Por lo que se refiere, pues, al desarrollo de los mecanismos dis- 
cursivos producidos en torno a la realidad sexual, la línea fronten- 
za entre dos épocas vendría marcada fundamentalmente por el pro- 
ceso de acomodación eclesiástica a las nuevas condiciones 
sociales de pluralismo democrático y crecimiento económico sur- 
gidas en el llamado mundo occidental al término de la Segunda 
Guerra Mundial. Tal proceso, llevado a cabo con objeto de frenar 
el debilitamiento de su influencia en esas sociedades, tuvo como 
punto culminante la celebración del Concilio Vaticano 11 (1962- 
1965), en cuya convocatoria -realizada por Juan XXIII en 1959, 
pocos meses después de acceder a su pontificado- se manifiesta 
explícitamente como uno de sus objetivos el de aggiornare o 
poner al día a la Iglesia 3. 
Por lo que al estricto terreno de la regulación sexual se refiere. este periodo de 
renovación estratkgica no culminará con la finalizaciún del Concilio sino que, habién- 
dose reservado Pablo VI la normativa de los aspectos relacionados con la procreaciún, 
las nuevas posiciones eclesiásticas no quedaron definitivamente perfiladas hasta la 
publicaciún de la Encíclica Humnnne Vitae en 1968. Por lo demis, resulta revelador 
de toda esta nueva estrategia eclesiástica uno de los pasajes contenidos en la encíclica 
Ecclesiam Suum, de Pablo V I ,  en donde se dice que: "Como la Palabra de Dios sc 
hizo hombre, así debemos adoptar las formas de vida de aquellos a quienes llevamos 
el mensaje de Cristo. Por eso, sin invocar privilegios de derecho, sin interponer la 
separación de una teminoloeia inintelieible. debemos ~ a r t i c i ~ a r  del modo común de 
- 
i1.1.~ -;un lid que res hunimo y hoiie<r#,- c,peci;ilmentc de Inc 1113, h ~ m i l < l c ~ .  ,i qiicrc- 
tilo que no$ escu~hcn y ..,niprcndan Cii eii COMEZ DEL ChSTILLO J i.c~liil>, - 
lrzi<>rtne .<ol,rr ~onrn,l  <le ,z<iralnd,,d Ed. Zbx. hladrid. 1967. pag I? 
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Al término de este período de transición y como parte de las 
estrategias globales acordadas en él, el campo de conocimientos 
objeto de nuestro estudio conoció el desarrollo de unas formulacio- 
nes en las que, entre otras transformaciones de relevancia, las exi- 
gencias o imperativos divinos -profusamente utilizados hasta 
entonces como recursos de legitimación- fueron sustituidos por ins- 
tancias adscritas a la propia naturaleza humana; se comenzó a utili- 
zar abierta y masivamente el término educación sexual con la 
inclusión de conocimientos fisiológicos en los procesos desarrolla- 
dos para con la infancia y la juventud; los agentes del conocimien- 
to, que hasta entonces habían puesto de relieve su condición católi- 
ca, pasaron a presentarse, con independencia de su adscripción 
religiosa, como autoridades especializadas en las distintas parcelas 
del conocimiento humano, principalmente en la Medicina, en la 
Psicología y en la Pedagogía; el factor amoroso pasó a ocupar un 
plano de mayor relevancia junto al reproductivo como requisito de 
la práctica sexual legítima? 
Para España, en particular, la nueva postura adoptada por la ins- 
titución católica tuvo, entre otras, dos consecuencias de enorme 
transcendencia para la desestabilización de los pilares legitimado- 
res en que se sustentaba el ordenamiento político. De un lado, Juan 
XXIII, a la vez que rompía con el anticomunismo de Pio XII y 
abría el Vaticano a los contactos con los regímenes del Este de 
Europa, quebraba el mito de la Cruzada hablando de "lamentable 
guerra fratricida" o bendiciendo "a todos los españoles que han 
sido obligados a abandonar su país". De otro, la Constitución con- 
ciliar Gaudium et Spes así como las encíclicas de Juan XXIII - 
Mater et Magistra y Pacem in Terris- y de Pablo VI -Ecclessiam 
suam, Populorum progressio- desbancaban el dogma del Estado 
confesional haciendo hincapié en la necesidad de un diálogo con el 
Esta transformación de los enunciados discursivos va a reflejarse también en un 
recambio de los agentes del conocimienlo con la aparición de autores tales como P. 
Chanson, P. Chauchard, O. Thibault, A. Baen, cuyas obras. superpuestas en principio 
a las de los autores Consagrados hasta entonces, irá alcanzando una difusión que les 
irá colocando en el lugar predominante. A nivel de los canales de emisión se asiste 
asimismo a la aoarición de nuevas editoriales vinculadas a los círculos católicus -Mar- - ~~ ~~ 
iil. N<,\.$ Tcrra < i  Fonime,la. entre otra\-. l~ ,~l . i<  r.llar .'c!ii c o l e c c i ~ ~ n c ~  cxplLli~iiielitC 
iicJir;trla> d1 irdt;,miziiio del m o r  ). la \e~udlid;td con Lna iiiiprepnxión IútrIci~tciilt 
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mundo que partía de la necesidad de libertad en materia religiosa *. 
A pesar de los esfuerzos de la jerarquía eclesiástica española y de 
las autoridades políticas por no sentirse aludidas por estos hechos, 
los efectos de ese nuevo clima vaticano se fueron haciendo notar a 
través de la sucesiva promulgación de leyes tales como la de Pren- 
sa e Imprenta (1966) o de Libertad Religiosa (1967), a la vez que 
obligaron al sistema a dotarse de nuevos instrumentos de legitima- 
ción, esta vez de carácter tecnocrático, con los que sustituir a los de 
naturaleza teocrática dominantes hasta entonces. 
El aumento del poder adquisitivo de una clase media urbana a la 
que las salidas al exterior o el disfrute del descanso vacacional 
puso en contacto con los modos de vida y pensamiento de los paí- 
ses del entorno cultural, así como el resquebrajamiento de los con- 
troles propios del medio rural producidos por los flujos migratonos 
asociados al incipiente desarrollo industrial, constituyeron todos 
ellos factores que propiciaron en nuestro país el desarrollo de un 
discurso post-conciliar de carácter naturalista y liberador en tomo 
al sexo, sin embargo, no fueron, a nuestro juicio, sus hechos desen- 
cadenantes 6. Las transformaciones en el conocimiento sexual de 
carácter ético-religioso se debieron fundamentalmente a intereses 
relativos a la institución católica en su conjunto y vinieron provo- 
cados por unas condiciones sociales ya existentes en otros países 
del entorno. Esta circunstancia marcaría de una manera importante 
el desarrollo de estos mecanismos en la sociedad española puesto 
que, a diferencia de lo ocumdo en esos otros países, en los que este 
tipo de construcciones adquiría un claro carácter reactivo y de 
defensa frente a la creciente contestación al orden sexual entre unas 
clases medias cada vez más proclives al bienestar y una juventud 
reacia a la utilización de mecanismos explícitamente coercitivos 
sobre ella, aquí esas mismas formulaciones pudieron ser ofrecidas a 
I L'na mayor ponaenonraci6n de icdm esros hcchu, puede encc,nirdr,r en la ohra 
de CHAO WGO. J . -  La Iglecia en cl rianquisnio. Cd. Felinx. hladnd. lcJ7h. 
' El añu 1962 maca  el punto iniciill J: la erapa del dr.,ilnullismo econ6niicu :un 
-1 n<~mhraliiieiitc dr. L6pez Rodó coiii#i Cumismc del t'13ii dc D e ~ m i ~ l l i i  que sc pun- 
.Iri.i en mucha 31 d i i ~  iguirntc.  TamhiCtl sena el aíio en que el Gobicmu r.\pañol soli- 
:iiace la enirada dcl país cn el Mecado Cumjn Euroneo 1.4 coinciJcncia ieiiinor~l 
quc se da entre el inicio de los proyectos de desarrolio económico y el inicio de las 
transformaciones discursivas en el terreno sexual hacen difícilmente sostenible la 
imputación de estas últimas al aumento de nivel de vida de los espaíioles. 
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partir del momento mismo en que se iniciaron las demandas, antes 
incluso de que la contestación social a tal ordenamiento alcanzara 
un grado preocupante para el poder, adelantándose así a la consi- 
guiente respuesta de las instituciones políticas frente a ellas. Como 
consecuencia de este carácter temprano que tuvo en nuestro país el 
aggiornamento del discurso sexual ligado a los sectores post-conci- 
liares de la institución católica, sus enunciados van a seguir gozan- 
do, una vez transformado el régimen político, de un importante 
prestigio dentro del conjunto de formulaciones empeñadas en la 
lucha contra los mecanismos basados en la imposición de una 
moral de obediencia 7. Cabe señalar, no obstante, que, a pesar de 
esta delimitación temporal a la que venimos aludiendo, no se pro- 
ducen cortes, tiempos empaquetados absolutamente discontinuos, 
sino un cambio de predominancias. En este sentido, de igual mane- 
ra que la puesta en práctica de la nueva estrategia eclesiástica no 
significó la absoluta desaparición de un discurso marcado con los 
rasgos propios de los años anteriores, en el período al que nos refe- 
rimos, sobre todo a partir del final de la década de los cincuenta, 
existió una presencia bastante tímida de formulaciones que se 
harían predominantes con posterioridad. Nuestros análisis tendrán 
por objeto, por tanto, el tratamiento de los saberes hegemónicos 
dentro de la etapa que comprende nuestro estudio. 
a) Recogida de material. 
Hechas las anteriores consideraciones acerca de los motivos, 
objetivos y delimitación de nuestro trabajo, nos encontramos ahora 
en condiciones para abordar la explicación acerca del proceso de 
recogida de la información necesaria para llevarlo a cabo así como 
los referentes epistemológicos utilizados para su tratamiento. 
' Resulta necesario subrayar la aproximación de posturas que se produjo dentro 
de la sociedad esoañola de estos años entre los denominados sectores progresistas de 
~ ~ 
la Iglesia y las finnaciones políticas -todavía clandestinas- de izquierda, i n a  aproxi- 
mación que, a diferencia de lo que venía siendo habitual en los paises democráticos 
del entorno con fuerte implantación católica -en los que éstos contaban con partidos 
confesionales demócrata cristianos- tuvo como consecuencia la penetración de la 
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Enfrentados a la tarea de analizar la producción de los conocimien- 
to sobre el sexo resulta obvio que ésta requería de un contacto 
directo con esa producción discursiva. Tal hecho presenta, con 
independencia de los esfuerzos de catalogación, un problema pre- 
vio de delimitación de ese registro discursivo. Para empezar, el 
saber acerca del sexo se presenta a través de canales diversos; no 
sólo existe la palabra escrita sino que junto a ella corren parejos el 
discurso oral y el mensaje icónico, todos ellos dotados de un alto 
valor divulgativo La amplitud del discurso no deriva únicamente, 
sin embargo, de la variedad de sus canales difusores sino que den- 
tro de la misma transmisión escrita, la producción es de tal magni- 
tud que su simple catalogación podría constituir en sí misma un 
extenso trabajo de investigación. Ensayos, novelas, artículos y 
comentarios periodísticos, comics y revistas juveniles, revistas 
estrictamente dirigidas a la mujer o al hombre, lecturas específicas 
para niñas y niños, etc., convierten los discursos relacionados con 
el sexo, incluso si nos circunscribimos a los de obvio carácter 
didáctico, en un vasto campo difícil de abarcar, y obliga, en conse- 
cuencia, a una inicial tarea selectiva. 
Frente a tal variedad documental, nuestros esfuerzos se han cen- 
trado en el análisis de las formulaciones discursivas, difundidas a 
través de los canales de la producción editorial de tipo ensayístico 
y ello por una razón epistemológica fundamental: la consideración 
de los libros y de las elaboraciones discursivas escritas y extensas 
de pretendido carácter científico constituyen la fuente emanadora 
de un conocimiento del que se nutren en muchas ocasiones la lite- 
ratura, los artículos, opiniones o consultorios que no serían sino 
derivaciones vulgarizadas y vulgarizadoras de ese saber hacia un 
influencia católica en la mayor parte del arco político, tanto de derechas como de 
izquierdas. Sobre estos aspectos puede consultarse, entre otras, las obras: VARIOS.- 
Los marxistas españoles y la religión. Ed. Edicusa. Madrid, 1977, así como BADA, 
J.- BAYONA, B.- BETES, L.- La izquierda ¿de origen cristiano?. Ed. Cometa. Zara- 
goza, 1979. COMIN, A: Cristianos en el pmido, comunistas en la Iglesia. Ed. Laia. 
Barcelona, 1977. 
No es posible despreciar, en este sentido, el amplio nivel de audiencia que los 
seriales radiofónicos de temática amorosa -caso de los de Sautier Casaseca- tuvieron 
durante esta época ni el alto valor educativo del consultorio de Elena Francis, por 
poner dos ejemplos ilustrativos de transmisión oral. Sobre el consultorio citado, puede 
verse: UIBERT, G.- Elena Francis, un consultorio para la transición. Ed. Península. 
Barcelona, 1982. 
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público más amplio. La recogida de esta documentación hizo nece- 
saria una minuciosa labor de rastreo en la que a los datos suminis- 
trados por la más completa publicación bibliográfica de esos años - 
la revista Bibliografía Española-, fuimos cruzando y añadiendo los 
procedentes de las fichas de la Biblioteca Nacional, los contenidos 
en las referencias de las propias obras, así como los que aportaba la 
enumeración de títulos de las colecciones de las que éstas formaban 
parte, obteniendo como resultado una catalogación de obras -deta- 
llada en los anexos de este trabajo- que puede considerarse bastante 
próxima a la totalidad de la producción editorial en esos años. 
Una vez acotada la información quedaba aún por resolver otra 
cuestión relevante en torno a la misma. Necesitábamos saber si 
todas esas obras publicadas merecían una igual consideración a la 
hora de su tratamiento, si todas y cada una de ellas estaban situadas 
en un mismo nivel en cuanto a la importancia de sus contenidos. 
Responder a estas cuestiones conllevó la necesidad de desentrañar, 
a través de su consulta, dos factores esenciales: de un lado, el grado 
de su penetración social a través del número de reediciones que se 
hicieron de las mismas, y de otro, el nivel de originalidad de sus 
contenidos o, en caso contrario, la delimitación de la fuente origi- 
nal de sus argumentaciones. Como resultado de esta labor se dibujó 
ante un nosotros una realidad bastante diferente a la extensa llanura 
inicial, una realidad que, básicamente, puede caracterizarse por la 
existencia de una serie de planos cualitativamente jerarquizados. 
En el vértice, como fuente principal de conocimiento, se situaba la 
encíclica Casti Connubii de Pío X I ,  obra de la cual todo el resto 
puede considerarse como una inmensa explicación y puntualiza- 
ción. Destacaba después, en un segundo plano, un conjunto de 
obras que, tanto por las frecuentes referencias de otros autores a 
ellas, como por el número de sus reediciones, pueden considerarse 
verdaderamente las autoridades del conocimiento sexual de la épo- 
ca. Es de reseñar en este aspecto un factor que viene a ser expresi- 
vo de la condición antes apuntada acerca de los determinismos 
internacionales que gravitan sobre estos saberes puesto que, con la 
excepción de algún que otro autor nacional, los agentes más desta- 
cados del conocimiento suelen ser autores de procedencia exterior 
tales como Streng, Schilgen, Tihamer, etc. Situados en último tér- 
mino quedan un elevado número de obras, al parecer de escaso 
impacto social, en las que las frecuentes referencias a esas otras 
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autoridades para reafirmar sus argumentos les confieren una rele- 
vancia secundaria para nuestros planteamientos 9. Establecida, 
pues, la configuración que ofrecía la producción editorial en su 
conjunto, nuestro trabajo se centró predominantemente en el estu- 
dio pormenorizado de los saberes contenidos en las obras de esas 
autoridades más destacadas, sin excluir por ello el tratamiento de 
aquellas otras producciones que consideramos significativas para 
nuestros objetivos por la existencia en ellas de alguna circunstancia 
parkiculmente relevante. 
b) Referencias epistemológicas. 
Pasando a la consideración de nuestras servidumbres epistemo- 
lógicas, las deudas comienzan en los clásicos de la ciencia social, 
Weber, Durkheim y Marx. De ellos hemos tomado, respectivamen- 
te, sus propuestas en favor de un esfuerzo de aproximación a los 
hechos sociales que, al tiempo que nos evite volcar sobre ellos 
nuestros sentimientos, ideales o valoraciones personales, nos aleje 
' Sin duda alguna, el autor que llena todo el período es el obispo húngaro Toth 
Tihamer. Su extenso número de obras dirigidas tanto a jóvenes como a personas casa- 
das comenzaron a publicarse a partir de 1940 y alcanzaron un grado de difusión tal 
que, en ocasiones, llegaron a las 20 reediciones, continuando su publicación hasla 
entrada la década de los sesenta. Junto a 81 aparecen tambien en un plano destacado el 
jesuita alemán Hardy Schilgen o las del colectivo de sacerdotes, mkdicos y educado- 
res agmpados bajos el seudónimo Angel del Hogar. Existen ademis otros autores que 
tuvieron un importante 6xito en una obra determinada. Tenemos así el caso del fran- 
c6s Jean le Presbytre con su obra Te vas haciendo hombre y la de su adaptación al 
público femenino llevada a cabo por Fabiana Van Roy, que alcanzaron a la altura de 
1964, un número de ocho y diez reediciones, respectivamente. así como la obra del 
suizo Streng Amory vida conyugal, con ocho ediciones entre 1949 y 1963 o El matri- 
monio cristiano, del canónigo y profesor de  la Universidad de  Lovaina, Jacques 
Lecrercq, obra que aparecida en castellano en 1950 alcanzaria en 1960 su octava edi- 
ción, vendiendose con el reclamo publicitario en su portada que indicaba ser "el libro 
más leído sobre este tema desde 1950". Por lo que a los autores nacionales se refiere, 
merece destacarse autores tales como el cardenal Isidro Gomá y Tomás, con su libro 
sobre la familia que en el aRo 1959 alcanzaba su 7" edición o al dominico Antonio 
García Díaz Figar, cuya obra, compaginada con sus labores de  censor, se extiende 
igualmente a todo lo largo del período nacional-católico. Aparte de algunos otros 
autores, las obras de los demás parecieron alcanzar una discreta difusión. Cabe seña- 
lar. para terminar, que a pesar del elevado número de títulos que aparecen relaciona- 
dos en el anexo, una parte importante de ellos no son sino opúsculos de escasa rele- 
vancia en sus contenidos. 
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de las nociones vulgares, prenociones y presupuestos en el trata- 
miento de los mismos, así como su consideración acerca de las 
ideas y tendencias del ser humano como el producto de un desarro- 
llo sociohistórico que haría de las remisiones a códigos naturales o 
racionales explicaciones inadecuadas para desvelar el desenvolvi- 
miento de la realidad. A ellas debemos añadir las enseñanzas, los 
modos de trabajo y el esfuerzo por emprender nuevos caminos en 
la investigación de la realidad social llevados a cabo por autores 
tales como Norbert Elias y Philippe Ariés acerca de la genealogía 
de la civilización y de la infancia; las de Gaudemar, Castel, Cham- 
boredon, Deleuze y Donzelot sobre el estudio de las formaciones y 
transformaciones sociales a partir del estudio de documentos e 
informes de la época; las de Flandrín, Béjin, Veyne, Rossiaud, 
Duby, con un tratamiento del hecho sexual elaborado desde la pers- 
pectiva de la propia estructuración del deseo tanto en su vertiente 
temporal como a través de las diferentes clases sociales que com- 
ponen una misma formación social. 
Hay un autor, sobre todos ellos, al que le debemos, sin embargo, 
de manera especial los posibles méritos que pudiera haber en nues- 
tro proyecto o, cuanto menos, el impulso de haberlo llevado a cabo, 
ese autor no es otro que Michel Foucault. A partir de sus trabajos 
conocemos que desde el siglo XVIII, el sexo se convierte en un 
problema político de primer orden en relación con el biopoder, por 
la necesidad sentida por los Estados de proteger la salud y poten- 
ciar la vida de las poblaciones como pilares de la riqueza de las 
naciones, siguiendo los dictados de la naciente economía política. 
Comienza entonces una estrecha vigilancia de la sexualidad de los 
niños y adolescentes -especialmente de las clases altas- en la que 
intervienen sobre todo médicos, higienistas y familias, con objeto 
de evitar la masturbación -considerada una de las mayores plagas 
de la época-, y ello no sólo porque ésta sea percibida como origen 
de numerosos males y enfermedades sino, sobre todo, tal y como 
muestra uno de los tratados de más éxito", porque se la considera 
causa de la degeneración y decadencia de la raza. Los nuevos refor- 
madores sociales, sin embargo, no sólo prestarán atención a la 
sexualidad de los adolescentes sino que, en la medida en que el 
' O  DR. TTSSOT.. Enfermedades de nervios producidas por el abuso de los place- 
res del amor y excesos del onanismo. Madrid, 1807. 
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sexo asegura la reproducción de las poblaciones, la reglamentación 
de éste se encontrará igualmente en el centro de la política de la 
vida que tan importante será a partir de finales del siglo XVIII: 
cómo regular el flujo de población, controlar las migraciones o la 
tasa de crecimiento, modificar las relaciones entre natalidad y mor- 
talidad, etc. El biopoder se asentará así en una serie de técnicas de 
observación entre las que no sólo está la estadística sino también 
las organizaciones económicas, administrativas y políticas. 
A partir del siglo XVIII el cuerpo y la vida se convierten en 
dominio del ejercicio del poder, y el sexo constituye una pieza fun- 
damental para la nueva política porque se sitúa precisamente en el 
lugar de articulación de las tecnologías de individualización y de 
las tecnologías de regulación de las poblaciones. Con la excusa de 
lograr una sexualidad sana para los adolescentes se ejercerá sobre 
ellos una vigilancia continua que no cesará ni siquiera en el 
momento en que estén dormidos; y con el pretexto de conocer y 
regular el sexo de las poblaciones se intervendrá en el habitat, las 
condiciones higiénicas de las ciudades, en suma, en las condiciones 
y modos de vida de las gentes. Todo lo cual hace que el sexo se 
convierta en un enclave productor de primer orden destinado a 
hacer de la sociedad una sociedad dócil, útil y productiva. Las nue- 
vas tecnologías del poder que se ponen en funcionamiento no sólo 
influirán en la forma de percibir la sexualidad sino que, además, 
inaugurarán una nueva economía del placer, un nuevo modo de 
relacionarse con el sexo. 
Utilizando el método genealógico, Foucault ha puesto de relieve 
la forma en que el sexo se ha constituido en nuestras sociedades 
occidentales -a partir de la Edad Moderna- en un blanco privilegia- 
do de intervenciones, y subraya además que, desde finales del siglo 
XVI y frente a las teorías de la represión, los discursos sobre el 
sexo, lejos de sufrir un proceso de restricción, han proliferado. De 
ahí que parezca pertinente tomar en consideración el hecho mismo 
de que se hable del sexo "quienes lo hacen, los lugares y punto de 
vista desde donde se habla, las instituciones ue a tal punto incitan 
y que almacenan y difunden lo que se dice"," en definitiva, inves- 
tigar lo que él denomina puesta en discurso del sexo. A través de la 
" FOUCAULT, M.- Historia de la sexualidad. La voluntad de saber. Ed. Siglo 
XXI. Madrid, Ved, 1980, pag 19. 
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génesis y desarrollo del dispositivo de sexuulidud podemos obser- 
var no sólo como se inscribe el sexo en una economía del placer 
determinada sino también como se inscribe en regímenes espec$- 
cos de saber. Las técnicas de individualización y de regulación de 
poblaciones utilizadas por el poder disciplinario encuentran su tra- 
dición, según Foucault, en técnicas religiosas de examen de con- 
ciencia y dirección espiritual que, al tiempo que obligan a hablar 
del sexo, a descifrarlo e interpretarlo, le confieren una dimensión 
oscura, peligrosa e inagotable, y lo ligan al proceso de búsqueda de 
la verdad sobre uno mismo, a la hermenéutica del yo. Técnicas de 
extracción de saberes y de ejercicio de poderes específicos ligadas, 
pues, a la producción de sujetos, a formas de subjetivación singula- 
res que tanto peso volvieron a alcanzar en la España del nacional- 
catolicismo. 
IV. DESARROLLO 
Confirmada la presencia de un esfuerzo normalizador a través 
de la previa catalogación del material didáctico producido, el estu- 
dio aborda los aspectos más relevantes del mismo (postulados, 
agentes, canales de vehiculación ...) a lo largo de un minucioso 
recorrido por los diferentes estatutos de edad en que es encuadrada 
la existencia humana (infancia, juventud, noviazgo, matrimonio), 
analizando a través de ellos los sucesivos procesos disciplinarios 
sobre voluntad, afectos e intelecto a que se verán sometidos los 
individuos prácticamente desde su nacimiento; un proceso que, rea- 
lizado inicialmente de una manera exterior tenderá a interiorizarse 
hasta conseguir en buena medida que la adecuación del comporta- 
miento a las pautas de "lo ordenado" se constituya en una labor de 
cada uno hacia sí mismo. 
Estructurado el trabajo en cinco apartados, en los dos primeros 
se aborda el estudio de la pugna de protagonismos sociales existen- 
tes a lo largo del tercio de siglo que precede al conflicto bélico del 
treinta y seis, así como el desarrollo y funcionalidad social de los 
códigos de regulación sexual a los que el saber que comienza a ela- 
borarse a lo largo del período nacional-católico hace responsable de 
la desmoralización del clima familiar en el que, a juicio de los nue- 
vos ideólogos, se encontraba sumida España, ofreciendo asimismo 
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un análisis general de las relaciones sociales y de los mecanismos 
de imposición utilizados por el nuevo poder político surgido de la 
contienda, con especial referencia a los de imposición de un orden 
sexual que se encontrará íntimamente ligado a los intereses de la 
nueva constelación de fuerzas sociales dominantes. 
Desde el momento en que el nuevo conocimiento sexual de 
naturaleza religiosa comienza a elaborarse, lo hace imputando el 
debilitamiento de las condiciones de pacificación social, el empo- 
brecimiento de las naciones e incluso el derrumbe de los Estados, a 
la concupiscencia de la carne. Abundando en los efectos asociados 
a una falta de regulación en este campo, la ola de sensualidad que, 
según estos saberes, habría invadido la totalidad de los ámbitos 
sociales durante el periodo republicano, se presenta como uno de 
los principales factores desencadenantes del posterior clima de 
enfrentamiento civil. En realidad, los errores y falsedades materia- 
listas a los que profusamente se refieren los moralistas católicos 
españoles de postguerra no son otra cosa que las ideas y principios 
eugenistas que, procedentes de Europa, comenzaron a penetrar en 
España a partir de principios de siglo al calor del ambiente regene- 
raciouista surgido ante el desastre colonial y la llamada cuestión 
social. Dentro de los ambientes intelectuales, en donde se respon- 
sabilizaba de todo ese caos a la degeneración de la sociedad espa- 
ñola, los principios de una nueva disciplina que aspiraba a cultivar 
las aptitudes y rasgos de personalidad capaces de mejorar la raza a 
través de la orientación y el control de la práctica sexual sobre 
bases racionales y cientijcicas encontraron un ambiente sumamente 
propicio. Sería, sin embargo, la agudización de la conflictividad 
social originada por un movimiento obrero en expansión que se 
presentaba ya como aspirante a la ocupación del poder político en 
el marco de una organización social renovada, lo que servirá de 
elemento catalizador para impulsar una actuación de parte de estos 
sectores que con la instauración del régimen republicano verán 
satisfechas sus aspiraciones de protagonismo social mediante el 
levantamiento de las trabas a la difusión de sus ideas y la adopción 
de un gran número de disposiciones legales en consonancia con 
ellas: establecimiento de la coeducación en el sistema educativo, 
promoción del amor libre, legalización del divorcio y de los 
medios contraconceptivos etc. 
La contestación por los eugenistas de la autoridad del sacerdote 
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o del moralista para producir y explicar la realidad sexual va a pro- 
vocar que la Iglesia, juzgando peligrosa para sus intereses la cesión 
del monopolio de ese ámbito de influencia, reaccione de una mane- 
ra similar a como lo había hecho en el proceso de transformación 
del Antiguo Régimen. Uniendo su suerte a los intereses de las cla- 
ses sociales que garantizaban de una manera más segura la conti- 
nuidad de su predominancia social, se alineó de manera decidida 
junto a los sectores amenazados por el empuje de la pequeña bur- 
guesía. Derrotados, pues, los sectores afines a la República, el nue- 
vo reparto posterior de ámbitos de influencia va a permitirle a la 
Iglesia recuperar el monopolio sobre la realidad familiar, que se 
convierte así, prácticamente, en una esfera de intervención de su 
exclusiva competencia de acuerdo con los fundamentos expuestos 
por León XI1I en su encíclica Arcanum divinae sapientiae, asu- 
miendo el Estado una actuación de carácter subsidiario en este 
terreno. En consonancia, pues, con este nuevo clima de entendi- 
miento entre ambas instituciones, el Estado, como primera medida, 
va a eliminar de su legislación todo el conjunto de disposiciones 
promulgadas en ese terreno por el orden político republicano, res- 
catando nuevamente los preceptos jundicos anteriores a él que eran 
expresión de una realidad familiar plenamente identificada con los 
principios morales de carácter religioso. 
El restablecimiento de la potestad absoluta de la Iglesia sobre el 
ordenamiento de la vida matrimonial no queda reducido, con todo 
lo que conlleva, al pleno disfrute de su capacidad de intervención 
en el estricto marco del matrimonio sino que, además, al asignárse- 
le la regulación y control de ese ámbito de la realidad social va a 
significar, asimismo, la facultad para reglamentar todo el campo de 
la sexualidad en sentido extenso. Pasa así a ser competencia suya el 
control de la moralidad de las costumbres y la distribución social 
de los saberes sobre ella puesto que, de acuerdo con la concepción 
cristiana de la vida que se impone desde ese momento a la sociedad 
española, una y otra realidad se encuentran íntimamente ligadas en 
una relación de subordinación 
Con la victoria bélica de los sectores vinculados a la defensa de 
los valores tradicionales y la recuperación de la legitimidad por 
parte de la Iglesia para intervenir en régimen de monopolio sobre la 
realidad familiar y sexual, se van a poner en marcha dos estrategias 
de imposición. La transgresión sexual, al menos la realizada de una 
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manera manifiesta sin ningún tipo de encubrimientos, se convierte 
en un motivo de sospecha acerca de la lealtad del transgresor hacia 
el régimen político, al tiempo que en una causa de descalificación 
personal. Aún cuando ambas estrategias son utilizadas sobre la 
sociedad en su conjunto, cada una de ellas, expresiva de mecanis- 
mos de imposición diferenciados, ofrece una predominancia singu- 
lar en los diferentes sectores sociales. Así, mientras el recurso a la 
coerción constituye una práctica generalizada en los medios rural y 
obrero, la recristianización de la vida de los sectores que estuvieron 
más en contacto con los errores materialistas, fundamentalmente 
las clases medias urbanas, va a intentar lograrse mediante su con- 
vencimiento, con la emisión hacia ellas de un mensaje educativo 
pormenorizadamente explicativo de los principios del orden y sus 
fundamentos, así como de la estrecha conexión que existiría entre 
éstos y la salvaguarda de su posición social. 
Una vez estudiadas las relaciones, pugnas y determinismos 
sociales en las que se encuentran inscritas las formulaciones discur- 
sivas sobre el sexo del período nacional-católico, el trabajo pasa a 
lo largo de los tres apartados restantes, al detenido análisis de cada 
uno de los bloques de saberes que se dirigen a los sujetos en cada 
una de sus etapas vitales: el asedio a la infancia, el aprendizaje de 
la responsabilidad y los rasgos del estatuto conyugal configuran así 
una detallada pormenorización de las prácticas de orientación y 
configuración en las que quedará prendido el deseo de gratificación 
sexual de los sujetos. 
Por lo que a la infancia se refiere, y según estos saberes, aunque 
los niños se encuentren desprovistos de cualquier tipo de impulso 
hacia el goce sexual, el afán exploratorio sobre su propio cuerpo, 
unido a la falta de control sobre las nuevas sensaciones que van 
experimentando, introducen la posibilidad de que descubra y se 
habitúe a hacer de su cuerpo un instrumento de placer. La discipli- 
na y el control en esta edad no se asentará, por tanto, en la urgencia 
de combatir y domesticar una naturaleza proclive al mal, sino en la 
necesidad de preservar, proteger y fortalecer una naturaleza que, 
por su carencia de instrumentos morales, podría incurrir, sin con- 
ciencia de ello, en unos hábitos e inclinaciones cuya extirpación, 
una vez adquiridos, se tornaría mucho más difícil. Los niños serán 
considerados puros en la medida en que sean inocentes, es decir, en 
la medida en que ignoren la existencia del goce ilícito o prohibido. 
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Para mantenerlos en su inocencia será preciso, en consecuencia, 
que permanezcan en su artificiosa ingenuidad con un absoluto des- 
conocimiento de las capacidades placenteras de su cuerpo. 
Esta edad de supuesta inocencia en la que al niño se le considera 
ajeno al goce sexual se juzga, pues, sumamente propicia para 
emprender una labor que, aprovechando las posibilidades que ofre- 
ce su absoluta dependencia y control paternos, vaya desarrollando 
en él los hábitos y las actitudes necesarias para que, una vez pasada 
la infancia, cuando ya entrados en la juventud las influencias se 
diversifiquen y el control familiar sea más fácil de eludir, esos suje- 
tos ahora niños se comporten como deben de una manera autóno- 
ma, sin necesidad de ser impelidos a ello por medio de la constante 
presencia de la autoridad. La socialización sexual en la etapa infan- 
til comprenderá, en consecuencia, dos tipos de actuaciones imposi- 
tivas: una punitiva, con la que, a través de la vigilancia, la repren- 
sión y el castigo, se desalentará puntualmente la comisión de actos 
juzgados peligrosos para la pérdida de la inocencia cuya salvaguar- 
da se pretende, y otra de carácter normalizador, mediante la que se 
intentará conseguir la autodisciplina ante los atractivos del placer 
con la inculcación de un universo mental y un sistema de referen- 
cias que al interiorizarse generen en el niño respuestas evitativas 
casi reflejas. Voluntad, sensibilidad e intelecto serán las tres vías 
fundamentales a través de las que el poder va a infiltrarse en el 
interior de los sujetos para configurar un comportamiento acorde a 
las pautas marcadas exteriormente. 
Entre un ayer en el que el niño estaba obligado a dejarse condu- 
cir pasivamente por los padres y educadores, obedeciendo sin 
reservas sus órdenes o cumpliendo diligentemente sus consejos, y 
un mañana en el que el propio sujeto no sólo deberá decidir y orga- 
nizar la vida de manera personal sino que, además, será investido 
de autoridad impositiva sobre los otros, ese hoy de la etapa juvenil 
será el tiempo de aprender a conducirse por la senda de lo ordena- 
do sin necesidad de instancias exteriores. Como en la infancia, 
cualquier satisfacción sexual será ilícita durante la juventud, sin 
embargo, ahora, una vez alcanzada la madurez física, la observan- 
cia del orden casto asentada en la ignorancia se hará extremada- 
mente difícil, cuando no imposible. El conocimiento acerca de las 
posibilidades que su cuerpo le ofrece como fuente de placer 
encuentra ahora mayores oportunidades de acceso y, en consecuen- 
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cia, el comportamiento sexual disciplinado necesitará afincarse no 
tanto en el desconocimiento de esas posibilidades como en una dis- 
posición que le mueva a negarlas a pesar de saber de su existencia. 
En la juventud, los procesos iniciados en la infancia para el 
dominio de la voluntad, la sensibilidad y la inteligencia, siguen 
considerándose válidos en sus contenidos. Obediencia, mortifica- 
ción, espíritu de sacrificio o sentimiento amoroso continúan siendo 
instancias reiteradamente propuestas para la domesticación del 
deseo sexual en esta nueva etapa. La diferencia más significativa 
en relación a los procesos llevados a cabo anteriormente no estriba, 
por tanto, en un cambio de los recursos y vías de penetración como 
en los instrumentos utilizados para conseguir ganar la voluntad de 
los jóvenes y vencer sus posibles resistencias a asumir su autodisci- 
plina. El esfuerzo, la renuncia o el deber deberán ser ahora busca- 
dos e impuestos a sí mismos por el propio sujeto y para ello se pon- 
drá en marcha un conjunto de mecanismos coercitivos y 
normalizadores articulados dentro de una explicación de la realidad 
que resulte convincente. 
Aún cuando la compulsión o el castigo directamente procedente 
de los agentes de imposición sea desterrado por el temor a que su 
empleo pueda originar el rechazo hacia el ordenamiento mismo, la 
amenaza coercitiva seguirá estando presente revistiendo ahora la 
forma de consecuencias vinculadas a la propia naturaleza del acto 
transgresor. Actuar indebidamente, desordenadamente, conllevará 
efectos nocivos para el sujeto y ello con independencia y al margen 
de la acción particular de la autoridad. Derivando así el malestar, la 
desgracia o el dolor, de los propios efectos del placer ilícito, la 
intervención reguladora sobre el sexo podrá presentarse como una 
acción guiada por el bienestar de los sujetos. La finalidad última de 
lograr en los sujetos un entusiasmo que les mueva tanto al cumpli- 
miento puntual del deber como al fiel desempeño de sus responsa- 
bilidades de adulto, llevará a aconsejar, sin embargo, el empleo 
predominante de unos mecanismos que incidan no tanto en los 
aspectos desalentadores de la desobediencia como en los alicientes 
que la observancia de la norma conlleva. El temor como mecanis- 
mo de domesticación reduce, pues, su posición predominante a una 
actuación que intenta convertir el sometimiento al orden en un 
hecho atractivo y valioso. En función de estas estrategias, la disci- 
plina que el deber impone será ofrecida, en contrapartida con el 
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esfuerzo que ella conlleva, como una fuente de satisfacciones dura- 
deras. A través de un conjunto de propuestas que harán de la renun- 
cia una acción reparadora de enriquecimiento moral y del someti- 
miento la máxima expresión de liberación, el dominio de sí, el 
control de cada uno sobre los goces ilícitos, va a constituirse en un 
importante instmmento deparador de valía personal, intentando con 
ello que pase a convertirse en una aspiració~i que mueva a los suje- 
tos de una manera voluntaria. 
Para el proceso de sometimiento sexual de los sujetos a los prin- 
cipios emanados del orden casto, su acceso al estado matrimonial 
no significa en modo alguno la finalización del mismo. El acceso al 
estado conyugal señalará un nuevo punto de inflexión estratégica a 
partir del cual cada uno de los cónyuges será impelido a unir, al 
necesario dominio sobre sí, el ejercicio de una acción de someti- 
miento al deber sobre el resto de los elementos que configuren el 
núcleo familiar. Desde este momento, su obligación va a sobrepa- 
sar el mero terreno de la disciplina personal para conjugar en ella la 
defensa del orden a través del consejo, la amonestación o, caso 
necesario, el gesto de autoridad que obstaculice o desaliente en los 
otros cualquier tipo de resistencias o transgresiones. La familia se 
constituirá así en una especie de tela de araña en la que todos sus 
componentes se encontrarán atrapados en una variada red de con- 
troles donde cada uno será, a la vez, objeto y sujeto de la acción 
disciplinar o normalizadora del y para el resto de sus componentes. 
Llegados al matrimonio, la problematización en que se inscribe 
la realidad de los sujetos se centra fundamentalmente en tomo a la 
pervivencia de su unión indisoluble en unas condiciones de estabi- 
lidad que permitan el desarrollo de una vida ordenada con los míni- 
mos sinsabores para ellos. Aunque los principios religiosos no fal- 
ten en estas formulaciones discursivas, éstos no tienen asignada 
ahora el entusiasmo de los sujetos sino, por el contrario, servirles 
de recordatorio de las obligaciones en las que se hallan comprome- 
tidos. En todo caso, el desarrollo global del conocimiento dirigido a 
los esposos se construye en torno al cometido central de servirles 
de asesoramiento acerca del comportamiento más adecuado para 
que consigan el éxito o la felicidad conyugal. Esta preocupación 
por el éxito del matrimonio, por la armonía del hogar, sirve para 
vchicular el saber hacia los cónyuges como una labor de asesora- 
miento acorde a la conveniencia de éstos. trasladando así la cuali- 
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dad obligada de las pautas matrimoniales al terreno de lo personal- 
mente necesario por cuanto los sinsabores y conflictos generados 
en esta realidad cobran una inculpación doméstica que oculta su 
origen exterior. A pesar de que la realidad matrimonial se halle 
minuciosamente regulada por el derecho y se encuentre, por tanto, 
afectada por un sometimiento compulsivo, la naturaleza de las fun- 
ciones que el orden requiere de los esposos necesita de ellos una 
implicación que sobrepase la mera aceptación pasiva. El hogar, 
además de los cometidos de asistencia mutua para la satisfacción 
de las necesidades de supervivencia de cada uno de sus miembros, 
constituye el ámbito de moralización y gobierno más cercano a 
ellos y será precisamente para la asunción de sus respectivas tareas 
en este terreno para lo que se requerirá de ellos un convencimiento 
interior que impida la posibilidad de una dejación o abandono de 
las mismas. Delimitando la realidad conyugal como un campo de 
recíprocos deberes, el saber no hace sino distribuir entre los espo- 
sos las funciones de colaboración y defensa del ordenamiento, al 
tiempo que, convirtiendo su hacer desordenado en desatenciones o 
incumplimientos hacia el cónyuge, carga sobre ellos la responsabi- 
ilidad de las insatisfacciones o conflictos domésticos. 
El marco familiar constituye, por lo demás, el ámbito donde se 
llevará a cabo el aprendizaje de los mdimentos de disciplina infan- 
til y, en buena parte, juvenil que harán posible la sujeción de los 
nuevos seres humanos a los imperativos socialmente dominantes. 
Delegando en ellos el poder necesario para tales cometidos, la 
autoridad exterior no va a necesitar intervenir directamente sino en 
raras ocasiones, puesto que serán los padres quienes se encarguen 
de iniciar a la disciplina a los sujetos de los que son responsables, 
sofocando en ellos todo tipo de resistencias o transgresiones al 
deber. El sometimiento de los hijos a la autoridad familiar no será 
obstáculo para que los agentes encargados de su imposición queden 
inmersos, asimismo, en una situación de subordinación respecto a 
estos objetos de dominio. Lograr que los hijos actúen conforme al 
deber, que se muevan hacia él por sus atractivos y no por mera evi- 
tación de los efectos o consecuencias negativas de la transgresión, 
exigirá de los padres un comportamiento modélico respecto al 
orden y, más concretamente, respecto al orden matrimonial. Obje- 
tos de respeto y admiración a los que se cree en posesión de toda la 
verdad, conocimiento y perfección, los padres constituirán durante 
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largo tiempo el único referente significativo para los hijos, de ahí 
que la observancia de un comportamiento moralmente ejemplar por 
ellos se considere un instrumento inestimable para lograr que, en su 
afán de imitarles y parecérseles, los hijos lo hagan parte de su pro- 
pia identidad e interioricen así los criterios y rudimentos disciplina- 
res básicos para su desenvolvimiento social. De nada servirá que 
los padres traten de indicar a los hijos los principios del deber, que 
castiguen sus transgresiones, les estimulen hacia el esfuerzo o les 
alienten a la renuncia; si todo ello no va acompañado por su parte 
de una actuación personal acorde a esas acciones el hijo vigilante 
percibirá ese desajuste y obrará de acuerdo con esas enseñanzas 
que recibe. En virtud, pues, de esta ascendencia, los padres vendrán 
a estar obligados a una observancia de los principios que intentan 
inculcar quedando sometidos a la vez a la disciplina que pretenden 
imponer. 
Para finalizar, el trabajo aporta como apéndice una detallada 
catalogación, por orden cronológico, de las obras publicadas duran- 
te el período 1940-1963, así como un gráfico ilustrativo de la pro- 
ducción anual desde el año 1940 hasta 1975, lo que permite com- 
probar, al menos en términos cuantitativos, la clara delimitación de 
dos períodos en lo que al discurso sexual de esos años se refiere. 
V. CONCLUSIONES 
Llegados al final de nuestro trabajo creemos haber probado que 
la imposición del orden sexual dominante en la época nacional- 
católica española no se llevó a cabo mediante el exclusivo recurso 
a la obstaculización o la represión de los impulsos de gratificación 
de los sujetos sino que, sin menoscabo del empleo de tales recur- 
sos, estos años conocieron el desarrollo de unas tecnologías de nor- 
malización destinadas a grabar en las conciencias unos deseos y 
prácticas sexuales ajustadas al ordenamiento dominante. Durante el 
nacional-catolicismo hubo unos saberes, unas verdades y, en defini- 
tiva, una puesta en discurso del sexo que tuvo una vehiculación 
fundamentalmente escrita y una distribución entre las capas medias 
de la sociedad llamadas a convertirse en modelos y agentes de nor- 
malización sobre los grupos situados por debajo de ellos en la 
estratificación social. Resulta, por tanto, improcedente la caracteri- 
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zación de estos años como una época represiva si con ello se quiere 
afirmar la utilización absoluta de mecanismos de imposición explí- 
citamente coercitivos y del silenciamiento de la realidad sexual. 
Aún cuando la prohibición y punición fueran utilizadas como meca- 
nismos de imposición durante esos años, estas prácticas habrán de 
ser necesariamente situadas a partir de ahora dentro del vasto con- 
junto de disciplinas utilizadas sobre el sexo, delimitando su relevan- 
cia en el interior de ese conjunto así como las situaciones y pobla- 
ciones sobre las que presentan un mayor grado de penetración. 
Probada la existencia de un saber sobre el sexo, el análisis reali- 
zado pone de manifiesto el mantenimiento de los principios restric- 
tivos, tradicionalmente mantenidos por la institución católica, en 
virtud de los cuales la gratificación sexual es contemplada como 
una realidad esencialmente reproductiva, posible únicamente -en 
términos morales- dentro del matrimonio. A pesar, no obstante, de 
esa continuidad con el pasado más inmediato de la propia institu- 
ción, dichas formulaciones presentan una serie de hechos innova- 
dores a nivel estratégico. Así, la castidad deja de ser, para estos 
enunciados, un mero asunto de obediencia y sometimiento en las 
relaciones de cada uno de los súbditos con El Señor para convertir- 
se, asimismo, en una urgencia individual respecto a la salud física y 
bienestar personales y en un compromiso en relación al conjunto 
del cuerpo social. La absoluta privación del goce sexual con ante- 
rioridad o al margen del matrimonio, la configuración de éste como 
una vinculación indisoluble o la neta diferenciación complementa- 
ria entre los sexos -con la consiguiente distribución de tareas entre 
ellos-, sin perder su carácter de hechos obligatorios, se constituyen 
además -en virtud de estas enseñanzas- en instrumentos de felici- 
dad, de fortalecimiento y de estabilidad social. 
El cuerpo dócil respecto a la voluntad divina se contempla al 
mismo tiempo por los moralistas católicos como un cuerpo utiliza- 
ble socialmente dejando de ser uno de los enemigos del alma para 
constituirse, convenientemente domesticado, en un instrumento de 
ventura y bendiciones tanto para uno mismo como para los demás. 
Considerado como una creación divina y, por tanto, una realidad 
buena en sí misma, el cuerpo en sí mismo no será objeto de comba- 
te, sino la indisciplina de sus apetencias. En consecuencia, su 
domesticación no requerirá tanto de un sometimiento a privaciones 
que le puedan provocar el debilitamiento o disminución de sus 
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posibilidades de desarrollo, como de una orientación de sus deseos 
que le hagan encontrar satisfacción en la austeridad, el esfuerzo o 
la laboriosidad. No el cuerpo maltratado por el castigo sino el cuer- 
po vigoroso y fuerte, conseguido a través de la renuncia a los goces 
improductivos que puedan gastar inútilmente sus energías, será el 
prototipo para convertirlo en un dócil instrumento de producción y 
de una reproducción saludable con la que contribuir al recambio 
del cuerpo social. 
A pesar de las innovaciones que presentan estas formulaciones 
6tico-religiosas respecto a las de igual naturaleza producidas con 
anterioridad, ellas no constituyen sino la acomodación a los princi- 
pios religiosos de las tecnologías de normalización que venían 
desarrollándose desde los siglos anteriores al margen de la iniciati- 
va eclesiástica, a los principios católicos. Lo que los moralistas 
católicos ponen en marcha no es otra cosa que una intensa y exten- 
sa actuación sobre todo el recorrido vital de los sujetos. De este 
modo, al tiempo que se inyecta en su conciencia la configuración 
de la realidad ordenada como la única moralmente posible, se 
intenta sustraerlos de toda iniciativa e influjo que los desvíe del 
cauce del deber. El recelo y el comedimiento en las relaciones entre 
compañeros, la separación entre los sexos y, más tarde, la delimita- 
ción del hogar como un núcleo de convivencia aislado de la hostil y 
peligrosa realidad circundante, intentará crear las condiciones pro- 
picias para que al amparo de esa obstaculización a la intercomuni- 
cación horizontal, el saber erigido en verdad se canalice hacia los 
sujetos como el instrumento fundamental de conocimiento. La pro- 
puesta de una búsqueda del bienestar o la felicidad, tanto física 
como moral, pasa por la observancia voluntaria de un comporta- 
miento cumplidor y respetuoso con el deber, es decir, por la servi- 
dumbre voluntaria. La plenitud humana y el consiguiente reconoci- 
miento social pasan a su vez por la colaboración, tanto del varón 
como de la mujer, en el ejercicio de formas de poder establecidas, 
formas que expresan la incorporación a las formulaciones discursi- 
vas tradicionalmente autoritarias de la institución católica, de todo 
un vasto conjunto de mecanismos de normalización con los que se 
intenta comprometer el interks personal de los sujetos en su propio 
sometimiento. 
La problematización del goce sexual, con la excusa de la nece- 
saria regulación de un placer que se define como insaciable y des- 
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tmctivo, sirve para justificar la instalación de los sujetos en una 
compleja red de disciplinas, controles y renuncias, merced a las 
cuales son impelidos a anteponer a sus deseos de gratificación los 
dictados de un poder exterior constituido en autoridad legítima. 
Respeto a la autoridad, obediencia, laboriosidad, austeridad, ante- 
posición del bien ajeno ..., presentados a los sujetos como los requi- 
sitos necesarios para acceder a un completo dominio sobre sí mis- 
mos frente a la pasión sexual y, a través de éste autocontrol, a la 
felicidad, no constituyen sino los variados factores de un complejo 
entramado dirigido a su sometimiento, que culminará, una vez 
adultos, con la propuesta de una participación en el poder mediante 
su investidura como agentes de imposición sobre esos otros repre- 
sentados fundamentalmente por los miembros del núcleo familiar. 
El dispositivo de sexualidad desarrollado durante el período estu- 
diado se encuentra, pues, inscrito dentro del conjunto de los meca- 
nismos de control desplegados por el poder dominante y refleja en 
su configuración interna un isomorfismo con el orden social al que, 
en definitiva, se encuentra subordinado. Como consecuencia, dicho 
dispositivo no sólo va a hacerse eco de las disciplinas que el poder 
requiere para mantenerse sino que, además, dado el carácter abso- 
luto que éste presenta durante esos años, se verá transferido al 
terreno de la regulación sexual dando lugar a unos principios exen- 
tos de cualquier discrepancia significativa. Confiada a la institución 
católica el monopolio moralizador, sus agentes van a encargarse de 
elaborar un discurso homogéneo acerca de las disciplinas a las que 
deberá someterse el cuerpo. 
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SIMULACION POR ORDENADOR DE CASOS 
CLINICOS DE PATOLOGIA NEONATAL 
(Mención Honorífica) 
J.Alberlo Bologuer Santamaría 
1. INTRODUCCION 
Uno de los problemas que se plantea con frecuencia en la 
docencia médica es la necesidad de enfrentar al discente (alumno 
de pregrado o médico en formación en una especialidad) al número 
de casos clínicos que asegure su formación idónea. 
La enseñanza clínica al no ser siempre posible sobre pacientes 
reales, ocasio?almente debe ser suplida o apoyada mediante diver- 
sos recursos. Estos a menudo adolecen de falta de realismo o de no 
permitir la interacción. 
Sin olvidar la necesidad de propiciar que la formación médica se 
realice en entomos sanitarios que faciliten una práctica suficiente 
en los problemas a los que en el futuro deberá enfrentarse el médi- 
co, es de gran interés el diseño de formas imaginativas de apoyo a 
esta enseñanza. Estas facilitarían la adquisición de experiencia en 
cuestiones referentes a situaciones médicas en que la docencia 
pudiera estar dificultada. 
De hecho, diversos foros de expertos han advertido reiterada- 
mente sobre la urgencia de efectuar un esfuerzo colectivo en la 
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renovación de los métodos y estrategias de la docencia médica 
[Association of American Medical Colleges, 1984; Consejo de 
Universidades: Informe Técnico, 1987; World Federation for Medi- 
cal Education, 1988; Godfrey, 19911. Estas advertencias se susten- 
tan en la constatación del aumento exponencial de la información 
disponible, producida tanto por el propio avance de la medicina, 
como por la variación en las tendencias de salud y enfermedad de 
la sociedad en los últimos años. En resumen dos son las recomen- 
daciones que con mayor insistencia aparecen entre las propuestas 
de mejora que hacen los distintos comités de expertos: 
- Necesidad de fomentar el aprendizaje práctico, concretado en 
la utilización de métodos de resolución de casos, y 
- Importancia de promover el aprendizaje autónomo. 
11. OBJETIVOS 
Con este telón de fondo iniciamos hace unos años la investiga- 
ción de nuevos modelos de enfrentamiento activo con problemas 
clínicos seleccionados. Idealmente este enfrentamiento debería 
poder efectuarse tantas veces como se requiriese, sin riesgos para el 
enfermo y en las mejores condiciones para el aprendizaje. Este pro- 
yecto se fue concretando en el campo de la Enseñanza Médica 
Asistida por Ordenador (EMAO) hacia el desarrollo de un progra- 
ma informática de simulación de casos clínicos. El ámbito inicial 
de trabajo se circunscnbió a la neonatología por ser el de la activi- 
dad profesional del investigador principal y por parecer especial- 
mente susceptible a éste enfoque. Algunas características de la 
patología neonatal nos parecían hacerla propicia a la utilización de 
simuladoies de casos clínicos en su docencia: 
a) En la patología neonatal grave (como en la medicina intensi- 
va o de urgencias de cualquier otro grupo de edad), se experi- 
menta una particular necesidad de conocimientos exhausti- 
vos. Estos posibilitan los hábitos de pensamiento y acción 
que, en circunstancias de angustia o prisa, son necesarios al 
médico para actuar correctamente. 
b) El concepto del paso del tiempo es esencial en medicina, sin 
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embargo su transmisión en la enseñanza teórica es difícil. El 
enfrentamiento a casos clínicos puede permitir al discente no 
sólo entenderlo sino vivirlo. La patología neonatal se caracte- 
riza por su naturaleza eminentemente aguda; por esto, la utili- 
zación de programas de simulación capaces de mostrar la 
evolución de los casos en el tiempo, podría ser de utilidad en 
la docencia de este concepto. 
c) Dificultad para la docencia ideal: "sobre el enfermo". Los 
casos graves o de rápida evolución son frecuentes en patolo- 
gía neonatal. En estos casos la enseñanza de detalles sobre el 
paciente puede resultar problemática, si no imposible. 
d) Reacción unitaria y casi constante del recién nacido enfermo. 
Esto condiciona que para su diagnóstico exista una mayor 
dependencia de los exámenes complementarios (radiológicos, 
analíticos, etc) que en otras áreas de la clínica humana. El 
ordenador constituye un vehículo apropiado para reproducir 
este tipo de información. 
e) Disponibilidad de casos bien documentados. La necesidad de 
tratamiento hospitalario de esta patología, muchas veces en 
espacios particularmente preparados para un control estricto 
(Unidades de Cuidados Intensivos Neonatales), posibilitan 
obtener la información detallada requerida para su reproduc- 
ción. Este hecho, puede facilitar el desarrollo de programas 
de EMAO. 
11.1. Hipótesis Conceptual 
Es posible la elaboración de un programa informática que, con 
tecnología multimedia e interfaz de usuario intuitivo y mediante el 
almacenamiento de datos procedentes de casos reales, pueda servir 
de apoyo para el aprendizaje y entrenamiento en la resolución de 
problemas clínicos en patología neonatal. 
11.2. Objetivos operacionales 
El programa debena ser capaz de contener muy diversos casos 
clínicos con distintas evoluciones, y reproducir el escenario de un 
Servicio hospitalario de Cuidados Neonatológicos con sus medios 
de control, diagnóstico y tratamiento más habituales. 
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11.2.1. Aspectos Formales 
Por su finalidad docente el programa a realizar debería reunir 
idealmente las siguientes características: a) realista, b) fácil de utili- 
zar y c) asequible. 
a) Realista 
Esta premisa es exponente de la importancia concedida a los 
aspectos formales del proyecto. En el presente proyecto, las razo- 
nes para la búsqueda del realismo en la exposición de los casos clí- 
nicos se basan esencialmente en dos motivos: 
1) Una simulación clínica servirá como entrenamiento más efec- 
tivo probablemente cuanto mejor refleje las situaciones clíni- 
cas a las que el usuario deberá enfrentarse en el futuro. Dada 
la convicción de que la mejor enseñanza es la práctica, y que 
ésta idealmente debería efectuarse sobre pacientes reales, el 
programa a elaborar, aún concebido como un complemento, 
será tanto más efectivo cuanto mejor imite la realidad. 
2) La importancia del aspecto formal en cualquier herramienta 
docente. En este caso, una buena parte del atractivo y del 
impacto que el programa causará en el discente dependerá de 
su capacidad de representar sensiblemente la realidad imitada. 
Este requisito de partida nos hizo investigar en las posibilidades 
técnicas de utilización de recursos tales como sonido, imagen e 
imagen en movimiento. El análisis de esta cuestión nos llevó hasta 
el terreno de la tecnología multimedia. 
b) De utilización simple 
Teniendo en cuenta la dificultad que el enfrentamiento con un 
ordenador supone todavía hoy para una parte del personal médico 
en formación, se concedió una gran importancia a la búsqueda de 
soluciones a este problema. 
La meta planteada, en este sentido, consistía en que el usuario 
llegase a perder de vista los aspectos puramente informáticos del 
programa para, en cambio, conseguir la máxima concentración en 
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las cuestiones médicas del mismo. El análisis de las posibilidades 
disponibles actualmente nos acercaron a la noción de interfaz intui- 
tivo. En este sentido, el denominado "entorno de ventanas" o 
WIMP (de Windows Icons Mouse Pointer), representaba uno de los 
máximos exponentes del esfuerzo hecho desde el campo de la pro- 
gramación para simplificar el uso de los programas informáticos. 
Su creciente imposición en el mercado lo avala como estrategia 
bien aceptada. La definición de este entorno incluyó la elección de 
un lenguaje de programación y un ordenador específicos, que más 
adelante detallaremos. 
C) Asequible 
El análisis de la cuestión económica desde la vertiente del usua- 
no nos parecía, en este caso, de gran interés. A nuestro juicio, inves- 
tigar las posibilidades docentes de una nueva tecnología, llevaba 
implícita la previsión de su implementación inmediata. Eso signifi- 
caba tener en cuenta la relativa escasez de recursos de que dispone 
el estudiante y el profesional joven, la tradicional insuficiencia de 
medios destinados a la formación en el ámbito clínico y los recursos 
disponibles en el entorno universitario. Es por esto que un abordaje 
realista del problema de la asequibilidad, supuso un estudio del mer- 
cado informático que concluyó en la conveniencia de dirigir los 
esfuerzos hacia el área de los ordenadores personales. No resultaba 
ajena a esta valoración la observación de cómo proyectos de gran 
envergadura, como el de la Universidad de Illinois, centrados en 
grandes ordenadores estaban en declive, en contraposición al auge 
de los basados en los ordenadores personales [Levy A H ,  19891. Se 
descartó tambikn la opción del videodisco interactivo. Este al reque- 
rir un ordenador con software específico y un lector de videodisco, 
plantea unas necesidades presupuestarias muy superiores. 
11.2.2. Aspectos Conceptuales 
El programa tendrá una estructuraflexible que le permita recibir 
y mostrar muy distintos casos clínicos. 
La información incorporada al programa procederá de casos 
reales, después de ser evaluados y seleccionados por carecer de 
errores significativos en su manejo. 
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El programa permitirá la consideración del factor tiempo, mos- 
trará la evolución de los casos en tiempo real. 
Su estructura será abierta. Permitirá la introducción de casos 
distintos. Dispondrá de la posibilidad de ampliación sencilla del 
conjunto de casos clínicos introducidos, mediante un subprograma 
utilizable por personal no iniciado en el campo de la programación 
informática. 
Permitirá al discente interactuar con el caso clínico, y archivará 
todas sus acciones para posterior evaluación. 
En resumen: 
Por su tipología se definirá como un programa de simulación de 
casos clínicos en patología neonatal, apoyado en tecnología multi- 
media, con gestión del tiempo en modo real manipulable, flujo 
ramificado limitado, tolerancia selectiva del error, y estructura 
abierta tipo "shell". 
3. MATERIAL Y METODOS 
La metodología de trabajo seguida en el diseño de un programa 
de simulación para la docencia en medicina, supuso desde el inicio 
involucrarse en la mecánica de un proceso creativo. La descripción 
resumida del proceso seguido implica la descripción de su doble 
vertiente: el sustrato de conocimiento que nos propusimos transmi- 
tir (los casos clínicos) y el soporte utilizado para su presentación 
(el material informático). 
111.1. Los casos clínicos 
Para la elaboración de una aplicación informática de esta natura- 
leza, fue precisa una reflexión previa acerca del proceso intelectual 
del médico en su enfrentamiento con un caso clínico, y también 
sobre el propio proceso fue de la enfermedad en el recién nacido. 
Para el disefio de la estructura del programa, se han utilizado esen- 
cialmente cuatro fuentes de información: 
1) Un primer substrato ha sido el análisis pormenorizado de un 
total de 180 historias clínicas. De ellas 85 pertenecen al ser- 
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vicio de Neonatología del Hospital Infantil de la Val1 #He- 
brón de Barcelona, 30 corresponden a pacientes ingresados 
en la Unidad Neonatal de la clínica del Nen Jesús del Hospi- 
tal de Sabadell. Las 65 historias clínicas restantes pertenecen 
a neonatos ingresados en el Hospital de Sant Joan de Reus 
(Unidad de Recién Nacidos Patológicos). 
2) La segunda ha consistido en el proceso inductivo a partir de 
la experiencia del autor en la asistencia pediátrica en los ser- 
vicios de neonatología ya mencionados pertenecientes a los 
niveles 2 y 3 del organigrama sanitario público de nuestra 
comunidad . 
3) Revisión bibliográfica de los principales textos genéricos y 
protocolos de manejo de recién nacidos patológicos. Con 
ello, se ha intentado contrastar la experiencia en medios hos- 
pitalarios de nuestro entorno, con las actuaciones y conceptos 
que expertos, desde entornas académicos y sanitarios dife- 
rentes, propugnan como ideales. 
El marco conceptual en el que se ha desarrollado esta elabora- 
ción ha llevado a reparar más en conceptos, actitudes, modos 
de hacer y de pensar, que en actuaciones concretas o pautas 
específicas que pueden pertenecer más a ese depósito de 
información variable a la que hacíamos referencia en la intro- 
ducción. 
4) Fuentes de valores de referencias, utilizadas para obtener 
parámetros de respuesta a controles, procedimientos y explo- 
raciones complementarias. 
Para facilitar la labor de introducción de nuevos casos clínicos, 
se han incluido en el programa unos parámetros que permiten la 
obtención de respuesta automática a las distintas peticiones. De 
esta manera, si se desea, en la introducción de un nuevo caso, los 
datos referentes a parámetros pueden aportarse definiendo de modo 
genérico cómo se comportan a lo largo del tiempo. De este modo, 
la definición de los datos numéricos se puede realizar según las 
siguientes modalidades: a) Se da el resultado numérico concreto. b) 
Se deja en blanco: el programa interpelará entre los valores de que 
disponga más cercanos en el tiempo. c) Se expone una referencia 
genérica de estado. Aquí, el introductor del caso, debe únicamente 
señalar una clave indicadora de: normalidad (N), valor normal alto 
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(NA), normal bajo (NB), alto (A), bajo (B), muy alto (AA) o muy 
bajo (BB). Atendiendo a esta última modalidad, se han incluido en 
el programa unos conjuntos de datos, que responden a los indicado- 
res a los que hemos hecho referencia. 
En cualquiera de estos casos, debe tenerse en cuenta que el 
resultado aportado por el programa es un valor aleatorio entre los 
extremos citados. Un caso particular entre los datos aportados por 
el programa son los provenientes de la gasometna sanguínea. Estos 
se obtienen siguiendo el mismo procedimiento que los propios apa- 
ratos utilizados con este fin en los laboratorios de análisis, al haber- 
se incorporado al programa las fórmulas matemáticas que éstos uti- 
lizan en sus cálculos. 
111.2. SOPORTE INFORMATICO 
111. 2.1 Hardware Utilizado 
Ordenador Macintosh IIsi (Apple Computer, Cupertino, CA, 
USA.) Especificaciones técnicas: 
CPU: Procesador 68030 Motorola (Motorola Corporation, USA) 
a 20 MHz. Coprocesador matemático de coma flotante 
MC68882Memoria: 17 Mb de RAM y 80 Mb de disco duro. ROM 
de 512 Kb con soporte para direccionamiento de 32 bits. Sistema 
de Archivo Jerárquico HFS QuickDraw- de 32 hits. 
Entrada de sonido de serie: monoaural de 8 bits. Muestreo de 
sonido a 22KHz. Micrófono electrect omnidireccional.Salida de 
sonido: generador con muestre0 de 8 bits a 44,l KHz. 
111. 2.2 Software 
111. 2.2.1.Sistema Operativo 
El sistema operativo utilizado es el propio de los Apple Macin- 
tosh. Este entorno ofrece un sistema de ventanas fruto de la inves- 
tigación de la propia firma, basado en el lenguaje QuickDraw. Las 
últimas versiones (System-7) disponen de memoria virtual y siste- 
ma multiárea que permite la ejecución de varias aplicaciones 
simultáneamente. 
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111. 2.2.2.Sojiware de desarrollo 
HyperCard-HyperTalk 2.1 (Apple, Cupertino CA. USA) 
Programa suministrado gratuitamente como software comple- 
mentario al sistema operativo de los ordenadores Macintosh. Está 
preparado para conectar información alfanumérica y también la 
procedente de imágenes estáticas y dinámicas, sonidos, y, en gene- 
ral, bases de datos. Incluye un lenguaje de programación orientado 
a objeto: HyperTalk que pertenece a la nueva generación de len- 
guajes "de autor". Con HyperCard es posible organizar la informa- 
ción y también efectuar directamente el diseño gráfico de la panta- 
lla que verá el usuario. 
III. 2.2.3 Software controlador de la digitalización de sonido 
Utilidad de sonido MACE (Macintosh Compression Expansion) 
capaz de suministrar un factor de compresión de 3: 1 a 6: 1. Incluida 
en el propio sistema operativo incluido de serie en el ordenador 
Macintosh. Para su manejo se ha utilizado una herramienta incor- 
porada al programa HyperCard: la pila de audio que se distribuye 
con la versión 2.0. Con ella, los sonidos digitalizados se convierten 
en recursos del tipo "-snd" que quedan incorporados a la pila y 
pueden ser reproducidos mediante instmcciones de HyperTalk. 
111. 2.2.4. Editor de Recursos 
ResEdit 2.1 (Apple Computer, Cupertino, CA, USA.). 
Se trata de un software adicional que permite la manipulación 
de algunas aplicaciones de HyperCard y de otros muchos progra- 
mas en el entorno Macintosh- que funcionalmente se comportan 
como entidades autónomas y que han recibido el nombre de recur- 
sos. Entre los recursos con que cuenta HyperCard están las fuentes 
o tipos de letras, los cursores, los iconos y los sonidos. 
111. 2.2.5. Instrucciones externas a HyperCard (XCMD) 
Estas instrucciones, llamadas XCMD (del inglés "externa1 
CoManD"), son códigos compilados de otros lenguajes de progra- 
mación como "PASCAL" o "C". Los XCMD-s se añaden a los 
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recursos de la pila de HyperCard con el programa ResEdit. Una vez 
incorporados a la pila, estas instrucciones pueden ser utilizadas 
como si se trataran de una instrucción más de HyperTalk. 
La única instrucción externa utilizada en la elaboración de este 
programa ha sido "ColonzeHC" (BungDabba Productions, USA). 
Este XCMD permite la adición de imágenes en color a las pilas de 
HyperCard. La característica diferenciadora de estas imágenes es 
que no impiden la interacción con los botones o campos situados 
en sus mismas coordenadas. ColonzeHC forma parte del software 
de dominio público que puede ser usado y explotado libremente. 
111. 2.2.6. Software de control y ejecución de video digital 
QuickTime (Apple Computer, Cupertino, CA,USA.). Extensión 
del sistema operativo de Apple Macintosh que actúa como compre- 
sor de información dinámica; es decir dependiente de la variable 
tiempo. Ha sido presentado al mercado informático en 1991, con la 
intención de convertirse en protocolo estándar, no sólo para ser uti- 
lizado en entomos Apple, sino también en otras plataformas infor- 
mática~ (IBM y compatibles, Sun, DEC, Cray y Silicon Graphics). 
Permite la integración y sincronización de medios dinámicos 
- como sonido,video y animación- sin necesidad de software adi- 
cional. Los documentos de video digital son archivados en "files" 
denominados "movies". Estos pueden ser manejados como cual- 
quier otro documento, ser trasladados y grabados en diskettes, etc. 
IV. RESULTADOS 
IV. 1. Características Generales del programa 
El resultado del presente trabajo es una aplicación informática 
para uso docente capaz de simular casos clínicos. Su diseno es el 
de un programa general y flexible preparado para recibir los datos 
procedentes de diferentes casos clínicos en patología neonatal y 
mostrarlos de modo dinámico. El programa está dotado de un siste- 
ma ideado para facilitar al instructor: 
A) La introducción de la información que será la que el usuario 
irá recibiendo cuando se enfrente con el caso. 
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B) La evaluación de la actuación del usuario. 
La estructura del programa es suficientemente flexible para que 
ambas funciones (introducción de datos, y evaluación de acciones 
del usuario) puedan admitir en t r e  unos límites discrecionales una 
amplia gradación de niveles de concreción; ésto permite al instruc- 
tor adaptar la simulación en función del caso clínico que introduce 
y del nivel de conocimientos previos del usuario. 
ZV 1.2. Organización y módulos 
El programa consta de tres partes que corresponden a tres módu- 
los o "pilas" de HyperCard. 
El primero de ellos al que hemos llamado módulo distribuidor 
ofrece al usuario una breve presentación, y las normas mínimas de 
uso del programa. Su función primordial es posibilitar la elección 
del caso y -una vez hecha  proceder a trasladar los datos del caso 
elegido desde su lugar de introducción en el módulo de datos hacia 
el módulo de evolución del caso. 
El segundo es el citado módulo de dutos. Éste permanece oculto 
al usuario, que en ningún caso puede acceder a él. El módulo de 
datos facilita la introducción de casos clínicos y permite almacenar 
un gran número de nuevos casos al recibir únicamente los códigos 
de su información variable. Estos datos, una vez trasladados a la 
tercera pila, marcarán la secuencia de acontecimientos concretos 
del caso escogido. 
El tercer módulo, al que hemos llamado módulo de evolución 
del caso, es el documento principal del programa. Recibe la infor- 
mación concreta del caso elegido y muestra y rige su evolución 
dando respuesta a las acciones del usuario, que puede navegar por 
las distintas pantallas que lo componen y que representan en con- 
junto un neonato enfermo en un servicio hospitalario. Así se podrá 
acceder a la anamnesis y exploración del enfermo. Se pueden pro- 
gramar controles de constantes, efectuar procedimientos tales como 
cateterizaciones, etc. También se tiene acceso a exámenes comple- 
mentarios radiológicos y analíticos. No existe ningún tipo de res- 
tricción sobre las acciones del usuario, aunque todas las que efec- 
túa son registradas; teniendo en cuenta, además, que los resultados 
obtenidos irán variando con el tiempo. Cuando el usuario lo cree 
630 1. ALBERTO BALAGUER SANTAMARIA 
oportuno o cuando es requerido por el programa, debe emitir una 
orientación diagnóstica, una opinión sobre la evolución y un esque- 
ma de las actuaciones terapéuticas que emprendena. En este punto 
el programa frena su tiempo y evalúa lo efectuado por el usuario 
comparándolo con los datos introducidos por el instmctor (la actua- 
ción del experto). Así se completa un ciclo del programa, que con- 
tinúa cuando el usuario ha terminado su interrogatorio de las dudas 
que le suscite la evaluación. Entonces el tiempo vuelve a ponerse 
en marcha y la evolución del paciente continúa, presentando un 
segundo ciclo (y otros subsiguientes) que se rigen con un esquema 
similar al del primero, hasta llegar al final del caso. 
La figura 1 muestra un diagrama del funcionamiento general del 
programa. 
Antes de describir detalladamente algunos aspectos del progra- 
ma se exponen algunas características relativas a su funcionamien- 
to general y a la manera de ofrecer la información al usuario. 
Mbdulo Distrihuidur 
Pressnt.cMn 
EIOEEIOII del C.SO Mbdulu de Dalo6 
8.s. de dalos 
Fig.1. Diagrama de Pujo del programa. 
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I K  1.3. La variable tiempo 
Desde el comienzo del caso clínico escogido, se pone en marcha 
un contador de tiempo. Éste se expresa en forma de reloj indicador 
del tiempo de vida del paciente. 
Este reloj, visible en la mayor parte de pantallas del programa, 
está siempre situado en el mismo lugar -margen inferior central- y 
dispone de tres campos de dígitos que muestran los días, horas y 
minutos de vida del enfermo. Su mecanismo de acción proporciona 
el incremento en un minuto cada vez que transcurre ese período de 
tiempo en la realidad; es decir, muestra la evolución del caso en 
tiempo real. El reloj dispone de una flecha en su extremo derecho. 
Esta flecha servirá para adelantar el tiempo a voluntad (ver figura 2). 
Fig. 2. Aspecto del contador de tiempo de vida del enfermo. En su extremo 
derecho: botón acelerador del tiempo. 
El tiempo como director 
El tiempo rige todos los sucesos que ocurren durante la evolu- 
ción del caso, salvo los decididos por el usuario. 
La introducción de nuevos casos incluye aportar, como dato de 
partida, el tiempo de vida del paciente en el momento en que comien- 
za el caso, es decir el instante en que se empieza a considerar como de 
interés docente. Junto con ese dato, se indican al programa toda la 
serie de sucesos que se han estimado significativos de la evolución 
considerada, y el minuto en que ocurren. Cada caso clínico recorre en 
el tiempo la evolución que tuvo el caso real, obteniéndose, por tanto, 
distintas exploraciones físicas y diferentes resultados de los exámenes 
complementarios según el "momento" en el que son efectuados. 
El usuario puede acelerar el tiempo siempre que quiera. Por 
ejemplo, al considerar que una vez instaurado un tratamiento preci- 
sa que pase un tiempo hasta que haga su efecto. En este caso el usua- 
rio apretaría el botón de avance del tiempo y éste no se detendría 
mientras no lo dejara de oprimir salvo que apareciera un aviso prefija- 
do (por ejemplo, por complicación detectada por la enfermera, etc ...) 
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IV. 2. DESARROLLO DEL PROGRAMA 
En esquema, y desde el punto de vista del usuario final, el pro- 
grama posibilita al discente: 
1iElegir un caso clinico al azar 6 según diagnóstico o gravedad. 
210btener los datos mas relevantes entre los antecedentes fami- 
liares, personales, etc ... 
3lRealizar la ex~loración física del enfermo: La información -~~ 
- ~r ~
táctil se expone mediante texto en la pantalla. la visual y audi- 
tiva procede de la digitalización de sonido c imagen - estática 
o dinámica- del enfermo real. 
4lSolicitar y obtener el control seriado de constantes (pe. pre- 
sión parcial transcutánea de oxígeno, tensión arterial, frecuen- 
cia cardíaca y respiratoria ...) 
51Solicitar y obtener exploraciones complementarias que, como la 
exploración y las constantes, variarán en dependencia de la evolu- 
ción del caso y del momento en que se realicen en el tiempo; @e. 
la radiografía de tórax será diferente al ingreso del paciente, tras 
una complicación, o al final del tratamiento). El número de exáme- 
nes complementarios que el usuario puede pedu no está limitado. 
6iExponer la impresión evolutiva y orientación diagnóstica que, 
caso de no hacerse en los momentos considerados idóneos, el 
programa requiere del usuario. 
7lProponer las actuaciones médicas, procedimientos y trata- 
mientos que crea más adecuados. Una vez archivadas las 
opciones terapéuticas escogidas por el usuario, el programa 
indica la actuación médica que en realidad se efectuó, (que es 
la considerada ideal para el caso en cuestión), prosiguiendo la 
evolución del caso hasta su desenlace. 
8/Finalmente, el usuario es enfrentado a los diagnósticos y trata- 
mientos correctos. Se evalúa y comenta la actuación seguida 
por el usuario, así como, las exploraciones efectuadas y su 
conveniencia y oportunidad (radiación recibida por el enfer- 
mo, sangre utilizada, exploraciones dolorosas, etc.). 
A continuación detallaremos algunos de los apartados mencio- 
nados, destacando aquellos aspectos que nos parecen más represen- 
tativos del programa. 
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-1NSPECCION DEL PACIENTE 
La respuesta a la solicitud de inspección produce la aparición en 
pantalla de una secuencia digitalizada de video sonoro mostrando 
el paciente en aquel período de la evolución de la enfermedad. Para 
ello, el programa selecciona el documento de vídeo correspondien- 
te al minuto de evolución en que se encuentre el caso. 
La pantalla de anamnesis (ver figura 3) presenta en su parte cen- 
tral un texto escrito en forma de listado sin fin que incluye una lar- 
ga serie de preguntas. El usuario puede ir accediendo a las respues- 
tas simplemente presionando con el cursor sobre las preguntas. Las 
diferentes contestaciones se reciben como texto escrito que aparece 
a continuación del de la pregunta, mientras ambas se transforman 
en negrita. 
Mientras se efectúa la anamnesis, la evolución del paciente (el 
reloj lo indica y dirige) sigue adelante y por lo tanto el usuario per- 
cibe, en los casos más agudos, la necesidad de actuar con cierta 
celeridad. Por ejemplo completar la anamnesis al máximo puede no 
ser siempre posible y, desde luego, no siempre será conveniente, 
pues el enfermo puede estar requiriendo una prueba diagnóstica o 
una acción terapéutica urgentes. 
-PANTALLA "EXPLORACION" 
Esta pantalla es la central del programa, desde ella el usuario 
puede (además de efectuar la exploración física del paciente y soli- 
citar controles o exploraciones complementarias), acceder a todas 
las demás fuentes de información o de decisión: reinspeccionar, 
completar la anamnesis, revisar el informe inicial, efectuar la orien- 
tación diagnóstica, manifestar la impresión evolutiva y definir el 
tratamiento, (a todas estas opciones se puede acceder presionando 
sobre los botones situados en la base de la pantalla). 
En el centro de la pantalla aparece una fotografía en color del 
enfermo. Para ello la orden de entrada en esta pantalla, lleva apare- 
jada una de búsqueda de la imagen que corresponde a aquel minuto 
de vida del enfermo. 
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Fig. 3. Aspecto de la pantalla para completar la anamnesis. 
En el borde superior de esta pantalla se encuentra una "barra de 
menú" que se despliega al ser presionada. Esta barra de menú 
incluye las siguientes opciones: 
a )  Exploración física 
b) Controles 
c )  Procedimientos 
d )  Exploraciones complementarias. 
El usuario puede solicitar la información de la barra del menú 
tantas veces como crea necesario, con las siguientes reservas: 
1.- El tiempo va pasando: Esto implica que los resultados obte- 
nidos pueden variar de un momento a otro, Y también que se 
pueda perder tiempo repitiendo exploraciones poco necesa- 
nas, etc. 
2.- Las acciones son archivadas por el programa, y tenidas en 
cuenta en la evaluación final. Por ejemplo, se pueden solici- 
tar tantas analíticas como se crean convenientes. Sin embar- 
MODALIDAD: INNOVACION EDUCATIVA 635 
go, aunque van cambiando con el tiempo (es distinta la obte- 
nida en un momento que la efectuada en el minuto siguiente) 
la variación puede ser tan escasa que las haga inútiles. En 
otros casos, pueden ser evaluadas negativamente, ya que, 
por una parte pueden constituir una agresión desproporcio- 
nada sobre el enfermo, y en cualquier caso, pueden suponer 
un gasto inútil: en sangre del niño (con la consiguiente ane- 
mización), en coste económico y en pérdida de tiempo. 
A) Exploración física 
Incluye una serie de preguntas que abarcan, de modo simplifica- 
do y genérico, la exploración física del recién nacido. El programa 
busca la respuesta oportuna según el tiempo de vida del paciente. 
Si no encuentra especificación en contra, dará un resultado de nor- 
malidad. Para ello, cuenta para cada interrogación con 5 contesta- 
ciones que, estando en el rango de normalidad, son distintas. 
Auscultación 
El efecto de la solicitud de auscultación puede verificarse de un 
modo bastante realista con la audición de sonido previamente digi- 
talizado. Así, la demanda de auscultación produce la aparición de 
un dibujo representando la campana de un fonendoscopio. El usua- 
rio puede "cogerlo" por el procedimiento de situar encima el cursor 
(que adopta la forma de mano) y pulsar. Si se presiona sin soltar el 
ratón, el fonendo puede ser arrastrado hasta la zona que se desee 
del cuerpo del enfermo (su fotografía). Al suspender la presión, el 
fonendo "cae" y empieza a oírse la auscultación de la parte del 
cuerpo escogida. En el momento en que se vuelva a "coger" el 
fonendo, éste dejará de oírse. 
En la figura 4 puede verse el aspecto reducido de una pantalla de 
exploración en el momento de efectuarse la auscultación del paciente. 
B) Controles 
Bajo este epígrafe se han reunido aquellos tipos de acciones que 
realizadas sobre el paciente hospitalizado, permiten un seguimiento 
muy cercano de su curso clínico. 
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Fig. 4. Pantalla de exploración en el momento de efectuar la auscultación 
del paciente. 
La presión sobre el menú "controles" despliega los submenús 
visibles en la figura 5. 
................... - ......................................................................... 
Monitor (ECG y FR) 
Onirnetria de pulso 
Figura 5. Menií de controles desplegado 
MODALIDAD: INNOVACION EDUCATIVA 637 
Programar Controles 
Esta orden da lugar al despliegue de una t-arjeta (ver fig. 6) que 
contiene a su vez una serie de posibilidades. Estas hacen referencia 
a indicaciones dirigidas al personal de enfermería. Con ellas se 
solicitan la instauración de mecanismos de control que permiten la 
valoración periódica de algunos parámetros. Entre ellos están los 
que habitualmente se controlan en un servicio de neonatos. 
Pulsando sobre los diferentes apartados de la tarjeta, se indican 
al servicio de enfermena los controles seriados que deben estable- 
cerse sobre el enfermo. Con esta mecánica se ha pretendido una 
aproximacibn a la realidad del trabajo hospitalario: Nadie puede 
saber que diuresis está efectuando un paciente si antes no ha esta- 
blecido un medio de control sobre ella. Además, parte de la labor 
médica consiste en establecer un reparto inteligente de tareas que 
implica priorizaciones y "utilización" razonable de recursos mate- 
riales y humanos. Así, pedir un control frecuentísimo de tensión 
arteria1 sobre un neonato "levemente" enfermo, puede ser más 
negativo sobre una unidad sobrecargada, que errar levemente en el 
diagnóstico si el tratamiento es prácticamente el mismo. La inclu- 
Figura 6. Tarjeta que aparece al activar el menú 'programar controles'! 
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sión de esta tarjeta de petición de controles en el programa, permite 
no solo una visión más realista del medio, sino también la introduc- 
ción de estos conceptos y su evaluación posterior. 
Gráfica de Enfermería 
La activación de este submenú conduce a una pantalla en la que 
se ve una típica hoja de evolución que muestra las últimas 6 horas 
del enfermo, como aparece en la figura 7. 
Fig. 7. Gráfica de control de enfermería 
C) Procedimientos 
Bajo este término se han englobado aquellas acciones relativa- 
mente complejas que, con fines diagnósticos, se efectúan con 
mayor frecuencia en un servicio de hospitalización neonatal. 
La presión sobre el menú procedimientos, posibilita el acceso a 
las siguientes funciones 
a)  Catererización arteria urnbilical, b) Sondaje nasogástrico, e) 
Sondaje urinario, d )  Hemocultivos, e )  Urinocultivo, fj Cultivos 
Externos, g )  Punción Lumbar: (Citoquimia y Cultivo de LCR.) 
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D) Exploraciones complementarias 
El comando "Complement." de la barra de menús permite acce- 
der a la realización de las exploraciones complementarias más 
necesarias en el manejo a corto y medio plazo de neonatos enfer- 
mos: analíticas, radiología simple, y ecografías. Los submenús que 
se despliegan tras su selección son los siguientes: 
a )  Analítica de Sangre, b )  Analitica de Orina, c )  Archivo analí- 
ticas, d )  Rx. de Tórax, e )  Rx. de Abdomen, f) Ecografía Cerebral, 
g) Ecografia Cardíaca h) Archivo Rx, 
Analítica de sangre 
Como ejemplo representativo del funcionamiento de este aparta- 
do referiremos el resultado de solicitar una analítica de sangre: 
La selección del submenú "analítica de sangre" da acceso a una 
pantalla que contiene una hoja de peticiones de analíticas de urgencia 
como las usadas normalmente en los servicios hospitalarios (ver fig. 
8). El usuario puede señalar tantos elementos a analizar como quiera. 
Fig. 8. Vista de la pantalla de petición de analítica de sangre. 
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La mecánica de obtención de resultados a estos procedimientos 
intenta remedar lo que ocurre en el medio hospitalario. Así, por 
ejemplo, en determinadas ocasiones, las extracciones pueden ser 
realizadas por el médico (usuario) que consigue así el resultado en 
menos tiempo, aunque ello le implica la imposibilidad de efectuar 
simultáneamente otra acción (se produce un consumo de tiempo). 
Los resultados de las analíticas provienen, como el resto de los 
datos, de los producidos en los casos clínicos reales. Sin embargo, 
fueron obtenidos en tiempos de vida del enfermo que pueden no 
coincidir exactamente con los de la solicitud del usuario. Este hecho, 
que es común con el resto de la información proveniente del enfer- 
mo, al afectar aquí a datos de carácter numérico, puede recibir un tra- 
to diferente: Cuando los datos son anormales el programa interpola 
entre los 2 valores más próximos de los que dispone y expone el 
resultado de dicha estimación. Por el contrario, cuando, el dato fue 
catalogado como normal, se ofrece un valor aleatorio de normalidad. 
De cualquier modo, para facilitar la labor del introductor de los datos 
del caso, incluso tratándose de valores analíticos anormales, no es 
precisa la introducción de la totalidad de ellos. Así ocurre con el 
equilibrio ácido-básico en sangre. De hecho el ordenador se compor- 
ta frente a este ítem como lo hace el aparato de medición comente- 
mente utilizado en los laboratorios: determina PO,, PCOz y pH y a 
partir de ellos calcula el resto de cifras que proporciona la gasome- 
tría. Estos tres son precisamente los datos que el experto debe intro- 
ducir en los campos correspondientes para que el programa deduzca 
el resto de parámetros, cuando se pida la gasometna. 
Radiografía de Tórax 
La petición de radiografía conduce a una pantalla que imita un 
negatoscopio. En ella aparece la radiografía del paciente correspon- 
diente al tiempo de evolución marcado por el reloj. Para ello el ins- 
tructor del caso, al no poseer, lógicamente, imágenes de cada 
momento de la evolución real del enfermo debió hacer previamente 
una aproximación a la realidad: 
1) Estableciendo los períodos de normalidad, para los que se 
emitirán imágenes correspondientes a radiografías con 
variantes de la normalidad de neonatos del peso en cuestión. 
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2) Determinando los períodos en que muy probablemente man- 
tendría imágenes patológicas similares a las que dispone. El 
resto de tiempos ofrecen al usuario una respuesta exponiendo 
que no se dispone de la técnica solicitada. En este caso el 
programa únicamente archivará, para posterior evaluación, 
aquellas pmebas que hayan podido efectuarse. 
DIAGNOSTICO 
Desde la pantalla de exploración, como se ha descrito, pulsando 
un botón situado en su base se puede acceder a la pantalla de diag- 
nóstico o la de tratamiento. Ambas tienen una estructura similar: 
formato de listado sin fin conteniendo una lista considerable de 
entidades diagnósticas o de posibilidades terapéuticas entre las que 
figura en los dos casos la opción:"sin cambios". La elección se 
efectúa pulsando sobre las opciones escogidas, confirmándolo pos- 
teriormente (Ver figura 9). 
Fig. 9. Vista de la pantalla de diagnóstico. 
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El programa posibilita efectuar aproximaciones diagnósticas de 
las que cada una invalida la precedente. Así, llegado el momento 
predefinido por el instructor, en que se considera necesaria la emi- 
sión de una orientación diagnóstica previa a una nueva actuación 
terapéutica, el programa envía un aviso. El aviso advierte que en un 
margen de tiempo debe haberse hecho un diagnóstico y un nuevo 
tratamiento. Con este proceso se posibilita una cierta puntuación al 
hecho de adelantarse al tiempo máximo exigido para hacer el diag- 
nóstico (mérito éste que sólo tiene valor positivo cuando se acom- 
paña de una orientación diagnóstica correcta). 
TRATAMIENTO 
El acceso a la pantalla de tratamiento se efectúa a través de un 
botón en cuya superficie puede leerse la abreviatura "Tto". La pan- 
talla de tratamiento contiene un listado con 46 ítems correspon- 
dientes a otras tantas acciones terapéuticas. Está permitido todo 
tipo de combinaciones y el número de opciones queda solo limitada 
por el contenido del listado. 
Si entre las medidas terapéuticas se seleccionó la de respiración 
asistida mediante respirador a flujo continuo, se tiene acceso a una 
pantalla que remeda los mandos de un respirador de esas caracten's- 
ticas (ver fig. 10). En él, como ocurre en el real, se pueden selec- 
Figura 10. El usuario puede manejar los mandos de esta reproducción del 
frontal de un respirador, mediante el ratdn. 
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cionar los parámetros expuestos en la tabla 1. Los mandos de selec- 
ción pueden accionarse mediante el cursor, por el procedimiento 
habitual de presionar encima y arrastrar el ratón. 
Flujo de aire 
Frecuencia Respiratoria (FR) 
Presión Inspiratoria Máxima (PIM) 
Presión positiva al finalizar la espiración (PEEP) 
Tiempo Inspiratono Máximo (TIM) 
Relación Tiempo inspiratoriol Tiempo espiratorio ( T i e )  
Fracción Inspiratona de Oxígeno (FiO,) 
Tabla 1. Parámetros modificablespor el usuario en el aparato de respiración 
asistida. 
Tras el ajuste de los parámetros del respirador ó, si éste no figu- 
raba en el tratamiento, tras la orden de ejecución del tratamiento 
decidido, se llega a la pantalla de evaluación parcial. 
EVALUACION 
Esta es una de las secciones más complejas del programa. Su 
modo de proceder consiste en comparar lo efectuado por el usuario 
con lo que se realizó en el caso real (libre de errores). Mantiene, 
pues, una relación estrecha con los datos incorporados por el ins- 
tructor del caso. 
La evaluación es recibida por el usuario cada vez que se termina 
un ciclo. Cada ciclo se completa cuando se llega a un plan terapéu- 
tico, al cual no se puede acceder hasta la emisión de una orienta- 
ción diagnóstica y una impresión evolutiva. Debe tenerse en cuenta 
que el paso por las tres etapas mencionadas (diagnóstico, impresión 
evolutiva y tratamiento) no necesariamente debe significar siempre 
un cambio en el enfermo respecto a su situación anterior, pues las 
tres etapas disponen de una opción indicadora de continuidad sin 
variaciones. 
En cada ciclo el usuario es evaluado de las acciones que ha ido 
efectuando hasta el momento. Así, una vez definida su estrategia 
terapéutica (o después de recibir un aviso si no la define en el tiem- 
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po establecido para ello) aparece la pantalla "evaluación". Como 
puede verse en la figura 11, esta pantalla está dividida en unos cua- 
drantes que corresponden a los 4 grandes grupos de acciones que se 
valoran: 
a) Orientación diagnóstica, b)Tratamiento, c) Impresión evoluti- 
va y d) Otras acciones. 
Entre las denominadas "otras acciones" se consideran todas las 
que el usuario ha ido efectuando en orden al control y diagnóstico 
del enfermo (exploraciones, procedimientos, etc.). 
Los modos en que el usuario percibe el juicio que han merecido 
sus acciones evaluadas en dichos grupos son: 1) por comparación 
de las efectuadas por él con las del experto, 2) por la puntuación 
positiva o negativa que merece cada acción evaluada, y 3) por los 
comentarios que el instructor del caso ha previsto para determina- 
das acciones. La puntuación ha sido diseñada para efectuarse sin 
límites superiores ni inferiores. El usuario parte de una puntuación 
de cero y recibe puntos positivos y negativos según se enjuicien sus 
acciones. Para que tenga una referencia concreta, el usuario cono- 
Fig. 11. Pantalla de evaluacidn 
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cerá también la puntuación que, según los parámetros de valoración 
utilizados por el instructor, merece la actuación del médico que Ile- 
vó el caso (siempre es una excelente puntuación, aunque teórica- 
mente superable ). 
En la pantalla, cada una de las acciones del usuario aparece jun- 
to con la valoración numérica que ha merecido. Paralelamente, a la 
derecha de cada gmpo, puede verse la acción efectuada en el caso 
real (bajo el epígrafe de acción del experto) para que pueda ser 
comparada con la propia del usuario. Existen también comentarios 
o notas aclaratorias: unas visibles y otras que aparecen como res- 
puesta a la pulsación del botón interrogante que figura junto a cada 
apartado. 
Evaluación del diagnóstico y tratamiento 
Los apartados correspondientes a la evaluación del diagnóstico 
y del tratamiento tienen características comunes. Para ambos 
aspectos se ha establecido una categorización idéntica para la eva- 
luación de las distintas acciones del usuario. 
El programa, para esta valoración, distingue entre,acciones 
correctas, omisiones y acciones erróneas (ver tabla 11). Estas últi- 
mas admiten tres categorias: graves, frecuentes y resto de acciones 
equivocadas. Además, todas las acciones son valoradas en razón 
del tiempo en que fueron emitidas (entre unos límites, se puede 
bonificar o penalizar el adelanto o retraso, respectivamente). Final- 
mente, se analizan las acciones emitidas por si contienen incompa- 
tibilidades predefinidas por el instmctor. 
Aspectos positivos por acción: 
*Acciones correctas ( idénticas a las efectuadas por el experto en 
el caso real ) 
Aspectos negativos por acción: 
*Errores graves 
*Errores frecuentes 
*Resto de acciones erróneas 
Aspectos negativos por omisión: 
*Acciones consideradas imprescindibles no efectuadas 
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Otras categorías de conceptos analizados no excluyentes con los 
anteriores 
*Acciones Incompatibles 
*Tiempo en el que las acciones fueron efectuadas. 
Tabla 11. Clasificación de los conceptos en que se basa el programa para 
evaluar las cciones de diagnóstico y tratamiento del usuario. 
Esta clasificación de posibilidades de valoración previstas, 
suponen el nivel máximo de discriminación a que el instructor del 
caso tiene acceso sin tener que variar el programa. Probablemente 
no será necesario completar este extenso abanico de distinciones en 
cada simulación y, aún dentro de un mismo caso clínico, su utiliza- 
ción admite variaciones en los diversos ciclos por que atraviesa la 
evolución del paciente. 
Evaluación del uso del respirador 
En aquellos casos en que el usuario escoja entre otras acciones 
terapéuticas, la utilización de respiración asistida, (siempre que en 
el caso real el experto también utilizara esta terapia), aparece en la 
base de la pantalla un botón que se puede pulsar para observar el 
porqué de la puntuación obtenida por el uso de este aparato. Así, al 
pulsar el mencionado botón, aparece una pantalla en la que el usua- 
rio puede ver la reproducción de un respirador con los parámetros 
que él indicó, junto a otro frontal con los parámetros programados 
por el experto. Si los parámetros ajustados por el usuario discrepan 
más allá de unos límites prefijados por el instructor del caso, se 
recibe una valoración negativa del uso del respirador. 
Evaluación de otras acciones diagnósticas 
Como se ha comentado anteriormente, bajo esta denominación 
se engloban las acciones efectuadas por el usuario en orden al con- 
trol y diagnóstico del enfermo. El registro que lleva el programa de 
todas las acciones del usuario y el momento de su ejecución, per- 
mite al instructor del caso clínico la posibilidad de evaluar una 
variada serie de parámetros que éste puede elegir. El introductor 
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del caso puede disponer que determinadas acciones sean valoradas 
positiva o negativamente ya sea por exceso o por defecto. Así, por 
ejemplo, puede determinar que a partir de un número de radiografí- 
as se valore negativamente al usuario el exceso de radiación al que 
ha sometido al enfermo..También pueden establecerse como 
imprescindibles determinadas acciones o preguntas de la anamnesis 
cuya omisión se evalúe negativamente. 
Esta libertad de que goza el introductor del caso en este capítulo 
de la evaluación, abre un extenso campo de posibilidades que le 
permiten incidir en puntos concretos del manejo del neonato enfer- 
mo y permiten llegar a distintos niveles de exigencia dependiendo 
de los destinatarios del caso clínico simulado. 
V. CONCLUSIONES 
V. 1. Conclusiones generales 
1 .- El Ordenador puede servir para representar, de modo realis- 
ta, casos clínicos interactivos con fines docentes. 
2.- El desarrollo de programas originales para uso docente en 
medicina es asequible en la actualidad. Esta labor puede lle- 
varse a cabo con recursos limitados, utilizando medios dis- 
ponibles en el mercado. 
3.- La elaboración de estos programas puede actualmente ser 
efectuada por personal no especialista en informática. 
V. 2. Conclusiones específicas 
4.- Se ha desarrollado un programa informática para apoyo 
docente, capaz de simular casos clínicos en patología neo- 
natal. 
5.-  El programa está diseñado para ser utilizado por personas sin 
experiencia previa en el uso de un ordenador. 
6.- El programa puede mostrar casos clínicos, y su evolución en 
tiempo real manipulable. Permite a un discente interactuar 
con ellos. 
7.- El programa utiliza tecnología multimedia: permite la inclu- 
sión de sonido, imágenes estáticas y secuencias animadas. 
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8.- El programa puede evaluar la actuación del usuario frente al 
caso clínico y proporcionarle información en la práctica de 
su autoaprendizaje. 
9.- La estructura del programa es flexible y abierta, diseñada 
para recibir y mostrar los datos clínicos introducidos proce- 
dentes de distintos casos reales. 
Algunos aspectos del programa aquí detallado (el especial papel 
del tiempo, la disyuntiva entre determinismo y predicción, y la 
posibilidad de introducción de nociones aparentemente alejadas de 
la enseñanza informatizada como el empleo racional de recursos, 
los sentimientos del enfermo, etc.), pueden sugerir ideas para ulte- 
riores aplicaciones de simulación en otros campos relacionados. En 
este mismo sentido, pensamos que ciertos matices introducidos en 
la evaluación, pueden apuntar áreas de reflexión acerca de la vali- 
dez de ciertos métodos actuales de evaluación. 
MODALIDAD: RUNOVACION EDUCATTVA 
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 
ASSOCIATION OF AMERICAN MEDICAL COLLEGES: Physi- 
cians for the 21st century (report of the General Professional 
Education of Physician and College Preparation for Medici- 
ne). J Med Educ 1984; 59: 201-208. 
INFORME TÉCNICO DEL GRUPO DE TRABAJO No 9: Título 
de Licenciado en Medicina y Cirunía. Consejo de Universida- 
- 
des, 9 de Abril de 1987. 
WORLD FEDERATION FOR MEDICAL EDUCATION: World 
Conference on Medical education. The Edimburgh Declara- 
tion. Edimburgh, 1988. 
GODFREY R: Al1 Change. The Lancet 1991; 338: 297-299. 
LEVY A H: Factors affecting Computer-Mediated Instruction in 
Medical Education. Meth Inform Med 1989; 28: 215-222. 

LA INTERVENCION EDUCATIVA PARA EL 
DESARROLLO DE LA CARRERA. 
ANALISIS DE LAS NECESIDADES 
DE EDUCACION PARA LA CARRERA 
DE LOS ESTUDIANTES AL FINALIZAR 
LA SECUNDARIA 
(Mención Honorífica) 
INTRODUCCION 
Plantear la problemática relativa a la preparación para el trabajo 
es abordar uno de los temas de máxima relevancia actual en el 
imbito educativo y en nuestro contexto social. Este es sin duda uno 
de los problemas a los que nos enfrentamos hoy más grave, conflic- 
tivo y de mayor trascendencia, que requiere y exige la búsqueda 
urgente de una posible respuesta o solución desde nuestras compe- 
tencias educativas. 
El trabajo constituye un elemento tan fundamental en la vida del 
hombre y de la sociedad, que el sistema educativo no puede seguir 
ignorando los problemas y necesidades en relación con la prepara- 
ción para el trabajo de los jóvenes a los que forma y las demandas 
que a este respecto la familia, el mundo laboral y la sociedad le 
plantean. 
Ha sido el interés por esta realidad y la firme convicción de que 
es posible modificarla y mejorarla, lo que nos ha conducido al cam- 
po de la educación y de la orientación para el trabajo. Así hemos 
llegado a los planteamientos que defendemos en este estudio, los 
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de la educación para la carrera, que suponen una concepción y 
manera de entender la educación distinta, innovadora y efectiva 
para transformar en un sentido positivo esa realidad y generar una 
alternativa viable a dicha problemática y necesidades. La oportuni- 
dad de trabajar durante los últimos años con los mejores especialis- 
tas en este campo, con el profesor Hoyt de Estados Unidos, en Kan- 
sas State University, y con la profesora Dupont de Canadá, en el 
Centre de recherche sur 1'Education au Travail de la Universidad 
de Sherbrooke, ha sido extraordinaria e inmejorable desde el punto 
de vista formativo y ha posibilitado óptimamente la realización de 
esta investigación. 
Multitud de interrogantes nos han llevado a plantear la couve- 
niencia de este trabajo cuyo objeto, dada la necesidad de delimitar 
el campo de estudio, es analizar las necesidades de los jóvenes que 
concluyen su educación secundaria en relación con su preparación 
para el trabajo y su desarrollo para la carrera: ¿Tienen los jóvenes 
de nuestro país la preparación adecuada para integrarse, adaptarse y 
avanzar en el mundo laboral y del trabajo? ¿Es su desarrollo para 
la carrera el óptimo posible o, al menos, el conveniente? ¿Qué 
actitudes y valores manifiestan en relación al trabajo? ¿Han llevado 
a cabo en cada momento las tareas requeridas en las distintas eta- 
pas de su desarrollo para la carrera? ¿Han realizado las necesarias 
experiencias de planificación y exploración? ¿Han especificado y 
cristalizado sus preferencias vocacionales? ¿Disponen de los recur- 
sos indispensables, de las actitudes, habilidades, destrezas y cono- 
cimientos requeridos para su proceso de desarrollo? ¿Han consulta- 
do distintas fuentes de información y obtenido la ayuda que 
precisan? Qué ocurre con los jóvenes que finalizan sus estudios 
secundarios y abandonan esta etapa del sistema educativo (3" de 
BUP, último curso de Formación Profesional de Segundo Grado y 
de Experimentación de la Reforma y COU) ¿el sistema escolar los 
ha formado para el proceso de transición? ¿Están preparados para 
tomar las decisiones que deben afrontar en relación a su futuro? 
¿Su preparación para el trabajo y grado de desarrollo para la carre- 
ra es el apropiado? 
De esta manera, siendo conscientes de diversos indicios del pro- 
blema que ya conocíamos, decidimos empezar a trabajar centrando 
nuestro interés y atención en evaluar y conocer cuál es la situación 
en que realmente se encuentran los jóvenes que finalizan sus estu- 
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dios medios y sus problemas y necesidades en relación a su prepa- 
ración para el trabajo y su desarrollo para la carrera. Sólo un estu- 
dio que evidenciara tal situación, nos proporcionaría las bases para 
sugerir estrategias dirigidas a transformar esa realidad que preten- 
demos comenzar a cambiar y mejorar. El análisis, clarificación y 
estudio en profundidad de un planteamiento tan necesario, novedo- 
so, interesante y con tantas posibilidades, como es el de la educa- 
ción para la carrera como respuesta a dichas necesidades, constitu- 
ye la base del valor, aportación y originalidad de este estudio en 
nuestro contexto español. 
Por lo tanto, entre las razones más importantes que nos llevaron 
a plantear esta investigación hay que destacar: 
1. La relevancia de esta problemática de la preparación para el 
trabajo de trascendencia máxima, tanto para el individuo 
como para la sociedad. Problemática, que requiere ser cono- 
cida, definida y delimitada con claridad, precisión y rigor. 
2. La posibilidad de plantear una alternativa educativa viable y 
efectiva que responda a tales problemas y a las necesidades 
detectadas en relación a la preparación para el trabajo de los 
individuos: la educación para la carrera o career education. 
3. La urgencia de un riguroso análisis y sistematización de los 
planteamientos educativos fundamentales, tanto teóricos 
como prácticos, que se han elaborado y desarrollado con 6xi- 
to en otros países (career education) para abordar dicha pro- 
blemática y que en España, pese al enorme interks que 
recientemente ha suscitado este campo, no existía. 
4. La necesidad de determinar y definir con claridad las necesi- 
dades y el grado de preparación de los jóvenes en relación 
con el trabajo, especificando y detallando estas necesidades 
en función de los diversos grupos en un análisis serio, siste- 
mático y fundamentado. 
5. La ausencia de instrumentos de evaluación en nuestro contex- 
to que permitan evaluar las variables implicadas en este pro- 
ceso, que hacía prioritario e indispensable generar una prue- 
ba, con una sólida fundamentación y con una base 
metodológica rigurosa, que evalúe los componentes de la 
educación para la carrera. 
Hemos planificado este trabajo estructurándolo en dos partes. 
La primera está compuesta de los tres primeros capítulos, donde 
abordamos la problemática de la investigación y las cuestiones de 
fundamentación del campo. La segunda es la parte empírica y en 
ella planteamos el análisis de las necesidades de educación para la 
carrera de los estudiantes asturianos que finalizan su educación 
secundaria, y contiene, desde el diseño de la investigación, hasta la 
elaboración de las conclusiones del estudio, pasando por la adapta- 
ción del instrumento de evaluación empleado y la presentación, 
interpretación y análisis de resultados. 
El siguiente gráfico recoge la estructura y contenido de esta 
investigación y permite una visión completa y global del trabajo 
realizado, al tiempo que refleja su estructura lógica y las relaciones 
y coordinación, que se detalla en el informe, entre los distintos 
capítulos. 
1. LA IMPORTANCIA Y NECESIDAD DE LA PREPARA- 
CION PARA EL TRABAJO 
Iniciamos por lo tanto este estudio con la presentación, delimita- 
ción y clarificación de la problemática desde diferentes puntos de 
vista, utilizando distintos indicadores y trabajos, investigaciones y 
aportaciones interesantes que destacan la importancia y gravedad 
del problema. Todos ellos son abordados y estudiados en profundi- 
dad en el informe global: 
1.  En primer lugar, la importancia de la educación como prepa- 
ración para el trabajo se evidencia por el marcado interés que 
los principales organismos internacionales con competencias 
en el ámbito educativo le confieren (UNESCO, OEI, OIE, 
OCDE, CEE). Esta atención se ha ido intensificando progre- 
sivamente, como pone de relieve la política comunitaria de 
Transición para la Vida Activa que lo ha convertido en uno 
de sus objetivos prioritarios y uno de los retos para el futuro. 
2. En un contexto más inmediato, el objetivo de la preparación 
para el trabajo y para la vida activa también ha sido siemprc 
un destacado fin educativo, más o menos explicitado, pero 
siempre presente en nuestra normativa legal (Constitución 
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Española, LGE, LODE, LRU, LOGSE). Este objetivo tam- 
bién se contempla en los planteamientos más recientes que 
proponen la reforma del sistema educativo. 
3. Esta panorámica se completa también con variedad de datos 
que evidencian y agravan esta problemática, como son las 
estadísticas alarmantes en relación al fracaso escola>; aban- 
donos y retrasos en todos los niveles de nuestro sistema. Así 
como con otros índices externos que empeoran esta situa- 
ción, como los elevados porcentajes de paro, las dificultades 
que como desempleados atañen particularmente a los jóvenes 
y mujeres y otros problemas relacionados, como la falta de 
estabilidad laboral, el subempleo, la economía sumergida, la 
crisis económica y la situación del mercado laboral. 
4 .  A todo ello se añade el análisis de los problemas y necesida- 
des expresadas por los jóvenes en diversos trabajos y encues- 
tas (su desilusión y expectativas negativas respecto al siste- 
ma educativo y a su formación; las notas que según estos 
estudios caracterizan a la juventud; los obstáculos que 
encuentran en su tránsito a la vida activa; las peculiares cir- 
cunstancias de los jóvenes parados; las situaciones y condi- 
ciones en las que se encuentran los jóvenes en el mundo 
laboral; las actitudes hacia el trabajo y las limitaciones al uti- 
lizar el tiempo libre). 
5. Finalmente, se completa aún más este estudio analizando las 
conclusiones rigurosas de estudios procedentes del mundo 
académico y del marco especifico del desarrollo para la 
carrera. Todo ello pone en evidencia, desde diferentes ópti- 
cas, la gravedad e importancia del tema que abordamos, des- 
tacando la magnitud de estas dificultades y la inadecuada 
preparación para el trabajo de estos jóvenes. 
Ante esta problemática, se plantea como alternativa viable y 
capaz de responder a ella la educación para la carrera o career 
education, que estudiamos, analizamos y clarificamos con rigor y 
detalle en el siguiente capítulo de la tesis. 
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2. LA EDUCACION PARA LA CARRERA O CAREER EDU- 
CATZON 
11.1. Origen y definición 
La career education surgió en EEUU a principios de los años 70 
como una nueva concepción de la educación, dirigida a responder a la 
problemática relativa a la preparación para el trabajo y a las innumera- 
bles críticas, similares a las que nos referimos, que se estaban haciendo 
al sistema educativo. Se originó de este modo, como respuesta a todas 
estas dificultades y como un intento de cambio total del sistema de 
enseñanza. La idea que estaba a la base, era abordar la necesaia refor- 
ma del sistema educativo, priorizando entre sus objetivos, el de la pre- 
paración para el trabajo. Pronto esta iniciativa cristalizó y fue adoptada 
como política educativa de la USOE, consiguiendo apoyo legislativo e 
importantes asignaciones presupuestarias. Su desarrollo continuó (a 
pesar del cambio de la política económica del presidente Reagan, que 
supuso grandes recortes en el gasto público destinado a la educación), 
puesto que se trata de una reforma que no fue impuesta desde instancias 
políticas gubernamentales, sino demandada, asumida y desarrollada por 
los propios implicados, que buscaron financiación de oh'as fuentes dife- 
rentes a las federales que en un principio la habían soporiado. Hoy en 
día, tras veinte años de esfuerzo y trabajo en este campo, la career edu- 
cation cuenta con numerosos programas, sólidamente construidos, 
comprehensivos y sistemáticos, dirigidos a todos los niveles educativos 
y a iodos los g ~ p o s  (incluyendo también programas específicos para 
las poblaciones con necesidades especiales: adultos, mujeres, inmigran- 
tes, estudiantes con dificultades del aprendizaje, minusvalías psíquicas 
o físicas, etc.) El desarrollo e importancia que la educación para la 
carrera ha alcanzado, también se hace evidente al considerar el gran 
número de organizaciones y asociaciones profesionales que han aproba- 
do y asumido sus planteamientos, la cantidad y calidad de las publica- 
ciones y revistas dedicadas a ella, el interés que se le concede en Con- 
gresos, Simposios y encuentros profesionales, las regulaciones 
legislativas aprobadas en relación a la career education, las actitudes 
manifestadas por todos los implicados en programas de este tipo, los 
resultados positivos de las evaluaciones de las experiencias efectuadas y 
el interés y consideración que se le atribuye internacionalmente, espe- 
cialmente en los países más desarrollados. 
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Antes de abordar muy brevemente la definición y el concepto de 
career education, es preciso señalar que su principal defensor y 
propulsor es el profesor Hoyt, que ha trabajado sin pausa en la fun- 
damentación, desarrollo e implementación de la educación para la 
carrera desde entonces. 
En primer lugar hay que destacar que no existe una única ni uná- 
nime definición de career education, puesto que desde un principio 
se pretendía que, en cada grupo, escuela o institución o en cada pro- 
yecto y programa, se hiciera un esfuerzo por elaborar una definición 
propia, en ese intento de que el cambio fuera asumido, concretado y 
desarrollado por los mismos implicados. El análisis de algunas de 
las más representativas permite concretar sus elementos comunes: 1 .  
Se trata de esfuerzo consciente y no de una actitud o punto de vista; 
2. Es un programa educativo que empieza no más tarde del primer 
grado y continúa durante toda la educación; 3. Se dirige a todos los 
alumnos y no a un grupo particular y 4. Se enfatiza la preparación 
para el trabajo. Hay que subrayar también, que la career education 
no es sinónimo de educación, sino sólo una parte de ésta, que inclu- 
ye y es más amplia que la educación vocacional, y que hay un 
acuerdo generalizado en que debe ser integrada en el curriculum 
escolar y no simplemente añadida como un curso más. 
Una de las definiciones más claras de career education es la que 
plantea Hoyt inicialmente (Hoyt, 1975:4)' partiendo de la conside- 
ración de que la "carrera" la constituyen la totalidad de experien- 
cias de trabajo que uno realiza a lo largo de la vida (pagado y no 
pagado), y de que "educación" es la totalidad de experiencias a tra- 
vés de las que uno aprende. La "educación para la carrera" serían, 
por lo tanto, todas las experiencias a través de las que uno aprende 
y se prepara para comprometerse con el trabajo como parte de su 
manera de vivir. 
Otra de las definiciones de Hoyt más recientes, recoge los 
aspectos fundamentales y básicos de la career education (Hoyt, 
Shylo: 1987:34)' 
' Hoyt, K.B. (1975): An Introduction To Career Education. A Policy Paper qf the 
USOE. Washington, U.S. Department of Health, Education, and Welfare. 
Hoyt, K.B., Shylo, K.R. (1987): Career Education in Transition: Trends and 
lmplications for the Future. Ohio, Eric Clearinghouse on Adult, Career and Vocatio- 
nal Education. 
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"Career education es un esfuerzo compartido del sistema 
educativo y de la amplia comunidad dirigido a contribuir a la 
reforma educativa ayudando a las personas, primeramente 
mediante las actividades de infusión en el aula, a relacionar 
la educación y el trabajo y adquirir las habilidades generales 
para el empleo requeridas para un positivo desarrollo de la 
carrera que permitirá a cada uno hacer del trabajo -pagado y 
no pagado- una parte significativa de su estilo de vida total 
de modo que efectivamente se superen los prejuicios y este- 
reotipos." 
En el estudio de las definiciones de career education de Hoyt, 
queda clara la clave del concepto, que se centra en la preparación 
para el trabajo, entendido éste como esfuerzo consciente destinado 
a producir beneficios para uno mismo y10 para los demás, por lo 
que también incluye el trabajo no remunerado del ama de casa, de 
los estudiantes y el voluntariado. Se destaca el papel fundamental 
de la comunidad que comparte responsabilidades con el sistema 
educativo. Se parte también de la potencialidad del aprendizaje y 
de las enormes posibilidades derivadas de cualquier experiencia de 
aprendizaje y no solamente de las procedentes del sistema educati- 
vo formal. Se establece a través de la infusión curricular y se dirige 
a todos los sujetos, de todas las edades, niveles y condiciones, y no 
únicamente a un particular grupo de la población o a un particular 
momento. Por otra parte, también hemos podido comprobar la evo- 
lución del concepto, que ha trasladado su énfasis desde los valores 
de trabajo, a las habilidades, conocimientos y actitudes para hacer 
el trabajo posible, significativo y satisfactorio. 
Entre las definiciones de mayor interés, hemos de destacar la 
que operativiza los diez objetivos que recogen las habilidades, 
conocimientos y actitudes que persigue la career education pro- 
puesta por Hoyt (Hoyt, Shylo, 1987:ll). Estos objetivos son: 
1. Habilidades académicas básicas de matemáticas y comunica- 
ción oral y escrita. 
2. Habilidades para usar y practicar buenos hábitos de trabajo. 
3. Habilidades para desarrollar y utilizar un conjunto de valores 
de trabajo personalmente significativos que motiven al indi- 
viduo a querer trabajar. 
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4. Habilidades para alcanzar un conocimiento básico y un apre- 
cio del sistema americano de empresa privada, incluyendo el 
trabajo organizado como parte de ese sistema. 
5. Conocimiento de si mismo y conocimiento de las oportunida- 
des educativas y ocupacionales disponibles. 
6. Habilidades de toma de decisiones en la carrera. 
7. Habilidades para buscar, encontrar, obtener y conservar un 
empleo. 
8. Habilidades para utilizar de manera productiva el tiempo de 
ocio a través del trabajo no pagado -incluyendo el voluntaria- 
do y el trabajo realizado en la casa o estructura familiar. 
9. Habilidades para superar los prejuicios y estereotipos que 
actúan como determinantes de la completa libertad de elec- 
ción de carrera para todas las personas. 
10. Habilidades para humanizar el lugar de trabajo para uno mis- 
mo. 
11.2. Los componentes de la educación para la carrera 
Por otro lado, es imprescindible estudiar las características bási- 
cas que constituyen la peculiaridad de la career education y que 
analizamos con detenimiento en esta investigación. Estos compo- 
nentes de la educación para la carrera son: 
11. 2.1. LA PREPARACION PARA EL TRABAJO. La educación 
para la carrera enfatiza la importancia de la educación como prepa- 
ración para el trabajo, teniendo en cuenta aspectos fundamentales 
como la naturaleza del trabajo (desde una perspectiva económica, 
sociológica y psicológica), las ocupaciones y su estructura o los 
valores relacionados con el trabajo. 
11. 2.2. LA INFUSION CURRICULAR. Se trabaja bajo el presu- 
puesto fundamental de que los objetivos y contenidos de la career 
education no han de ser planteados como un añadido a los actuales 
programas educativos, sino que deben estar presentes en todas y 
cada una de las materias escolares desde los grados más elementa- 
les hasta los superiores. De este modo, la educación para la carrera 
constituye una especie de "hilo conductor" atravesando todo el 
curriculum, que no sólo no desplaza ningún otro contenido de la 
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enseñanza, sino que además, motiva para su aprendizaje. Implica 
poner un énfasis en las carreras en todo aquello que se enseña. Para 
ello, todos y cada uno de los profesores deben conocer dichos obje- 
tivos, para poder plantear actividades de aprendizaje que los tengan 
en cuenta, buscando siempre la utilidad de los contenidos que se 
enseñan en cualquier materia y nivel, y relacionándolos con quién 
los utiliza en el mundo laboral, por qué y para qué. Lo que la edu- 
cación para la carrera pretende es equipar a los estudiantes con 
todos aquellos conocimientos, habilidades, actitudes, valores y 
hábitos que precisan en relación al trabajo, de manera que puedan 
controlar la dirección de su vida y estar preparados para tomar 
decisiones fundamentadas y libres. Esto sólo es posible a través de 
un proceso largo y continuo, que sólo puede facilitarse si el esfuer- 
zo de todos se coordina. Además, la infusión cumcular permite que 
se alcancen los objetivos de la career education, al tiempo que se 
motiva a aprender y a incrementar los conocimientos que actual- 
mente se aprenden en el sistema escolar. No se demanda parte del 
tiempo de las materias para emplearlo en actividades de infusión 
curricular, sino que se utiliza como una estrategia eficaz entre las 
que los profesores deben emplear para motivar a los estudiantes a 
aprender. Para realizar la infusión es necesario conocer los conteni- 
dos de la materia que se imparte, los conceptos y objetivos básicos 
de la educación para la carrera y, partiendo de ellos, seleccionar un 
objetivo del contenido curricnlar habitual y otro de la career edu- 
cation, y planificar una o varias actividades de aprendizaje que 
posibiliten la adquisición de ambos al mismo tiempo. 
Este planteamiento de la infusión curricular es el que hace via- 
ble la educación para la carrera, puesto que una reforma real del 
sistema educativo, sólo puede ser efectiva si implica a todos y cada 
uno de los participantes del proceso de enseñanza regular para 
lograr los objetivos que se persiguen. Además, como no se estable- 
ce como un añadido o un curso adicional, no requiere un espacio 
cumcular nuevo, ni un incremento del costo público de la educa- 
ción derivado de la contratación de profesorado especializado. El 
principal costo proviene de la necesidad de formación del profeso- 
rado y es viable a través de los sistemas regulares de formación y 
perfeccionamiento de estos profesionales. 
662 MARISA PEREIRA GONZALEZ 
11. 2.3. LA COLABORACION. Implica el compromiso, respon- 
sabilidad y autoridad compartida entre el sistema educativo formal 
y los distintos segmentos de la comunidad (familia, comunidad 
laboral, empresarial, de negocios e industria) para lograr identificar 
las necesidades de los que aprenden y responder a ellas. Esto supo- 
ne el reconocimiento y énfasis en la potencialidad de aprender en 
cualquier contexto, de diversidad de experiencias y no sólo del pro- 
fesorado y en el aula. También la colaboración añade un importante 
factor motivacional, ampliando enormemente los medios, materia- 
les y marcos del aprendizaje y haciendo este más atractivo e intere- 
sante tanto para el alumnado como para el profesorado. Por otra 
parte, se entiende como un proceso de "colaboración" distinto del 
de "cooperación", en el sentido de que la comunidad participa en 
un proceso educativo en el que está directamente implicada y del 
que también es responsable. Los beneficios que se derivan de la 
colaboración son de gran importancia para todos los participantes 
(comunidad/escuela~alumnos) y también los detallamos y explicita- 
mos en el informe global. 
Por lo tanto, la elevada potencialidad de la career education 
también se basa en un replanteamiento del sistema educativo que 
asume y aprovecha las posibilidades y recursos del medio, compar- 
tiendo los objetivos con una comunidad junto con la que es respon- 
sable de la facilitación de los desarrollos que se pretenden. 
11.3. Fundamentación teórica de la career education 
La educación para la carrera no está construida a partir de un 
conjunto absolutamente nuevo de ideas. Muchos de sus fundamen- 
tos proceden del campo de la orientación y de la orientación profe- 
sional y vocacional en particular. Por eso, partimos en nuestro estu- 
dio del análisis de las ideas, conceptos y aspectos que ya habían 
sido desarrollados desde otros planteamientos y teorías, que han 
ido refinándose y evolucionando a través de los años y que por su 
valor e interés forman parte de la formulación y articulación de la 
career education. 
Sin embargo, la educación para la carrera se fundamenta princi- 
palmente en los procesos de desarrollo de la carrera y en el proce- 
so de enseñanza y aprendizaje 
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11. 3.1. LOS PROCESOS D E  DESARROLLO D E  LA 
CARRERA. Las teorías del desarrollo de la carrera, que surgen en 
los años 50 en contraposición con los presupuestos clásicos de Par- 
sons, destacan la dinámica del proceso continuo y evolutivo, en el 
que el desarrollo se produce a lo largo de la vida de la persona, a 
través de una serie de etapas con características particulares, y en el 
que la elección deja de ser única para convertirse en una sucesión, 
en la que lo fundamental resulta ser el proceso. A estas teorías han 
contribuido múltiples autores, pero sin duda, la aportación más fun- 
damental ha sido la del profesor Super con su teoría del desarrollo 
vocacional. En este contexto, resulta imprescindible realizar algu- 
nas precisiones terminológicas diferenciadoras de los conceptos de 
desarrollo para la carrera, educación para la carrera, orientación 
para la carrera, educación vocacional y educación ocupacional. 
Muy brevemente, hemos de señalar que mientras la educación 
para la carrera la constituyen la totalidad de las experiencias a tra- 
vés de las cuales aprendemos a comprometemos con el trabajo, la 
educación vocacional se refiere a aquellas a través de las cuales 
uno aprende sobre el principal rol de trabajo en un momento dado y 
la educación ocupacional a las experiencias a través de las que uno 
aprende a trabajar en el mundo del empleo pagado. 
Así pues, la educación para la carrera es el concepto más 
amplio y global, puesto que hace referencia a todo tipo de trabajo, 
tanto el pagado como el no pagado, y en 61 se incluye la educación 
vocacional y ocupacional. Por su parte, la educación vocacional se 
restringe a los principales roles de trabajo y engloba dentro de su 
ámbito a la educación ocupacional cuyo propósito se limita al tra- 
bajo remunerado. 
En otro sentido, hay que destacar también que tanto la educa- 
ción como la orientación para la carrera se fundamentan en los 
procesos de desarrollo de la carrera. Mientras que el desarrollo de 
la carrera es el proceso, la educación para la carrera y la orienta- 
ción para la carrera son vehículos para implementar dicho proceso. 
Si bien, aunque muchos de sus objetivos se solapan, se diferencian 
principalmente en su metodología de intervención, que en el primer 
caso se realiza como dijimos a través de la infusión curricular y en 
el segundo, se asocia a programas de actuación dirigidos o coordi- 
nados por orientadores o departamentos de orientación. 
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Por otra parte, también analizamos las conexiones importantes 
entre las teorfas del desarrollo para la carrera y la educación para 
la carrera, que podemos esquematizar en los siguientes puntos: 
a. Ambas parten de las necesidades de los sujetos y se centran 
en la persona desde una perspectiva individual. 
b. Las dos se establecen bajo presupuestos evolutivos y en la 
consideración de las etapas, por lo tanto, se dirigen a todos 
los sujetos, en todos los momentos. 
c. Los comportamientos, tareas y características de las etapas 
descritas por las teorías del desarrollo sirven de base progra- 
mática para la formulación de la career education. 
d. La importancia de las experiencias infantiles recogida en 
estas teorías se conecta con el desarrollo temprano de estos 
programas comprehensivos de educación para la carrera. 
e. El proceso de sucesivas y múltiples elecciones conecta con el 
énfasis en la toma de decisiones de la educación para la 
carrera. 
f. La modificabilidad de los procesos de desarrollo establecida 
por las teorías del desarrollo es la base del planteamiento de 
las estrategias educativas para favorecer este desarrollo de la 
career education. 
g. La preferencia y necesidad de estudios longitudinales también 
es común. 
A todo ello, hay que añadir el uso de una terminologia común 
ya destacada por la profesora Gingras (Gingras, 1990:35)3. De este 
modo, la educación para la carrera operacionaliza los presupuestos 
de las consideraciones teóricas del desarrollo para la carrera. Por 
eso también analizamos otros conceptos básicos que son comunes 
entre estas teorías y la educación para la carrera: el concepto de 
trabajo, el de madurez vocacional, el concepto de si mismo, la 
exploración y la toma de deci~iones.~ 
' Gingras, M. (1990): Elaborarion dirne stratégie d'évaluation des besoins d'édu- 
cnrion & la curriere chez lesjinissants du secondaire. Universite de Sherbrooke. Tesis 
doctoral. 
Las limitaciones de espacio nos impiden recoger aquí toda esta interesante 
temática. 
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11.3.2. EL PROCESO DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE 
La career education también tiene una sólida base en los proce- 
sos de enseñanza y aprendizaje, puesto que uno de sus rasgos 
característicos, como señalamos, es la infusión de sus contenidos y 
objetivos en el proceso regular de enseñanza y aprendizaje, en el 
cumculum escolar. 
Por último, es preciso destacar la importancia de la determina- 
ción de todos estos elementos básicos procedentes de la fundamen- 
tación de la educación para la carrera, que son los mismos que se 
incluyen en la elaboración de instrumentos de evaluación y que se 
tienen en cuenta en la planificación, desarrollo e implementación 
de sus programas. El análisis efectuado además, nos permite con- 
cluir con Herr (He- 1972:69)5 que la base filosófica, histórica y 
teórica que soporta la career education es amplia y profunda, por 
lo que la validez de constructo de la educación para la carrera está 
sólidamente demostrada y fundamentada. 
11.4. Proceso escolar y educación para la carrera 
El objetivo del tercer capitulo es profundizar en los aspectos 
relacionados con la implementación de la educación para la carrera 
y con su evaluación. 
En primer lugar, analizamos las características básicas de los 
programas de career education desde los años 70, haciendo un 
análisis diferencial entre los de la primera década y los de la segun- 
da. Para ello, consideramos el tipo de documento de que se trata, el 
nivel o población a la que se dirige, la duración del programa, los 
planteamientos básicos, los objetivos, las estrategias, actividades, 
recursos, evaluación y necesidades evidenciadas6 También estudia- 
mos en un segundo momento, las referencias a programas europe- 
os localizadas a través de EUDISED, destacando sus principales 
características. Hay que indicar a este respecto, que la principal 
diferencia entre los programas americanos y los europeos, no es la 
Herr, E.L. (1972): Review and Synrhesis of Foundations for Career Education. 
Colurnbus, The Center for Vocational Education. 
* Tambien remitimos al informe por la imposibilidad de recoger en este espacio 
todos estos aspectos. 
relativa al tipo y amplitud de objetivos que plantean, ni la del 
momento en el que establecen su intervención -diferencias que ya 
son de por sí muy importantes-, sino la de sus presupuestos distin- 
tos con respecto al elemento básico de la career education, la 
"infusión curricular", que no es compartida por los programas euro- 
peos de la transición. 
Por otra parte, estudiamos las pruebas e instrumentos de evalua- 
ción que se han elaborado a partir de los presupuestos de la educa- 
ción y desarrollo para la carrera, para contrastar el plano teórico 
con el empírico y disponer de herramientas que permitan evaluar la 
efectividad de los programas realizados, centrándonos en las desti- 
nadas a la población que estudiamos. 
Finalmente, a la validez de constmcto basada en la sólida funda- 
mentación teórica de la career education, hay que añadir la referen- 
cia a la validez probada de estos planteamientos cuando se pasa a 
la elaboración, planificación y evaluación de sus programas. En 
este apartado se analizan los estudios evaluativos de la educación 
para la carrera, ellos demuestran su efectividad, eficiencia y viabili- 
dad real y la probada evidencia de la posibilidad de cambiar el sis- 
tema educativo a través del énfasis en las carreras y la colaboración 
comunitaria. Todos los estudios e investigaciones apuntan generali- 
zadamente al logro de resultados positivos y a la enorme potencia- 
lidad de la educación para la carrera para la obtención de los objeti- 
vos propuestos cuando se planifica e implementa un verdadero y 
adecuado programa comprehensivo y sistemático. 
111. DISENO DE LA INVESTIGACION 
111.1. Formulación del problema y objetivos 
La problemática que abordamos referente a la inadecuada prepa- 
ración de los jóvenes para el trabajo, a su insuficiente desarrollo de 
la carrera y a la variedad, dificultad y conflictividad de las situacio- 
nes que viven en relación a su futuro profesional, es la que nos con- 
dujo a la urgencia de plantear esta investigación para delimitar y 
concretar de manera clara, precisa y directa las necesidades de edu- 
cación para la carrera de los jóvenes que finalizan la educación 
secundaria. La pregunta que dirige nuestro estudio es la siguiente: 
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¿En qué medida nuestro sistema educativo responde a las nece- 
sidades de los jóvenes de preparación para el trabajo y desarrollo 
de la carrera? 
De ella se deriva el objetivo general de nuestro trabajo empírico 
que es evaluar las necesidades de educación para la carrera de los estu- 
diantes que finalizan la educación secundaria en Asturias. Finalidad 
general, que puede concretarse en los siguientes objetivos espec@cos: 
1. Evaluar las necesidades de educación para la carrera de los 
estudiantes al finalizar los estudios medios (de los de 3' de 
BUI: del último curso de Formación Profesional de Segundo 
Grado y de Experimentación de la Reforma y de COU). 
2. Analizar las diferencias existentes en relación a estas necesi- 
dades de educación para la carrera de los alumnos al final 
de la secundaria en función de su sexo y del tipo de centm en 
el que cursan sus estudios. 
3. Explicitar los objetivos que deben priorizarse en un plantea- 
miento educativo que responda a estas necesidades de edu- 
cación para el trabajo y las implicaciones pedagógicas de 
nuestro trabajo. 
Esos objetivos, como puede observarse en el informe global, los 
podemos especificar aún mucho más, teniendo en cuenta los compo- 
nentes que, tanto desde el punto de vista teórico como empírico, se han 
demostrado que son básicos para la educación y desarrollo de la carrem. 
111.2. Metodología de la investigación 
Este estudio, de acuerdo con los objetivos propuestos, se esta- 
blece como un análisis de necesidades, imprescindible como punto 
de partida en cualquier intento de modificar la realidad educativa, a 
través de la clarificación, diagnóstico e interpretación de la situa- 
ción que se pretende modificar. Se plantea, de acuerdo con la cate- 
gorización de Stufflebeam (Stufflebeam, 1977)~, en la perspectiva 
' Stufflebeam, D. (1977): Needs Assessrneni in Evaluafion. AERA Evaluation 
Conference, San Francisco. Referencia de Issac y Michael (1981) Handbvok in Rese- 
arch and Evaluation for Educarion and tke Behavioral Sciences. Califomia, EdITS. 
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analítica., que se caracteriza porque conduce a juicios informados y 
a una sistemática solución de problemas, busca una descripción 
detallada y completa, se centra en la mejora como opuesta al reme- 
dio y no depende de afirmaciones previas. 
La metodología de esta investigación puede calificarse como no 
experimental, de carácter observacional. También podemos carac- 
terizarlo como un estudio exploratorio de encuesta. Nuestro objeti- 
vo es descubrir, conocer, analizar y diagnosticar con claridad una 
situación existente, sin manipular las variables independientes y sin 
partir de hipótesis explicativas previas y para ello utilizamos el pro- 
cedimiento de encuesta seleccionando el instrumento de recogida 
de información más conveniente para nuestro propósito. 
111.3. Fases del estudio 
Las distintas etapas que guiaron el desarrollo de este trabajo 
desde sus orígenes fueron las siguientes: planteamiento de la inves- 
tigación, adaptación del instrumento, muestreo, recolección de 
datos, análisis de validación del instrumento, perfeccionamiento 
del planteamiento teórico, análisis de datos y obtención de resulta- 
dos y finalización del estudio. 
111.4. Variables 
Las variables que consideramos en este trabajo las clasificamos, 
teniendo en cuenta la función que desempeñan en la investigación, 
como variables de información y variables de clasificación. 
En relación con los objetivos de este estudio, las variables de 
información son las que pretendemos analizar en relación con las 
necesidades de preparación para el trabajo de los estudiantes al 
finalizar sus estudios medios. La amplia fundamentación teórica de 
estos planteamientos ha dejado claramente explicitadas cuáles son 
las variables que deben tenerse en cuenta. En base a ellas se elabo- 
ró y diseñó la pmeba que se ha utilizado y adaptado para este estu- 
dio y que hemos seleccionado por su adecuación para valorar las 
dimensiones que es preciso evaluar. De este modo, las variables de 
información que analizamos vienen especificadas por la estructura 
de este instrumento (CEC). 
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VARIABLES 
D 
E 
1 
N 
F 
o 
R 
M 
A 
C 
I 
O 
N 
L 
A 
1 
F 
1 
C 
A 
1 
O 
N 
NUMERO Y 
NOMBRE 
(22) isetral 
isetraZ2 
(73) 
(50) (13) tomadel 
tomade 13 
(17) conoce1 
-5- conoce17 
-3- 
-9- 
(9) conopfl 
- 1- conopfg 
-5- 
-3- 
(1 1) beoceml 
beoceml l 
(23) (1 1) fueninfl 
fueninfl 1 
-3- 
-4- 
-4- 
(12) explol 
explol2 
curso 
sexo 
tipocen 
VARIABLES 
1. SENTIDO E IMPORTANCIA DEL 
TRABAJO (SIT) 
2. PREPARACION PARA LA CARRE- 
R A 
A. PLANIFICACION DE LA 
CARRERA 
a.1. Gestiones efectuadas (GE) 
a.2. Factores considerados (FC) 
-conocimiento de uno mismo 
- conocimiento de la forma- 
ción y las posibilidades edu- 
cativas 
- conocimiento del mundo 
laboral 
a.3. Profesión preferida (PP) 
-en quB consiste 
- requerimientos 
- condiciones y contrapresta- 
ciones 
a.4. Búsqueda de empleo (BE) 
B. EXPLORACION DE LA 
CARRERA 
b.1. Personas y fuentes consultadas 
(PFC) 
- fuentes personales 
-fuentes escolares 
- ot~os  recursos 
b.2. Actividades de exploración 
(AE) 
1.CURSO 
- 3' de B.U.P. 
- FP 11 (3') 
-Reforma 
-C.O.U. 
2. SEXO 
-varón 
-mujer 
3. TIPO DE CENTRO 
-público 
-privado 
INSTRU- 
MENTO 
CEC 
CEC 
CEC 
CEC 
Registro 
SENTIDO E IMPORTANCIA DEL TRABAJO. Entendida como 
la valoración y actitudes de los jóvenes ante el trabajo. (22 items, 
escala de acuerdo) (SIT) 
PREPARACION PARA LA CARRERA. Se refiere al conjunto de 
comportamientos vocacionales imprescindibles para un desarrollo 
de la carrera adecuado. Se define constitutivamente a partir de las 
variables fundamentales de planificación y exploración de carrera 
que la determinan: 
PLANIFICACION DE LA CARRERA. Evalúa la preparación del 
individuo para planificar su futuro. De ella depeñdeel grado de 
preparación para la carrera y el nivel de desarrollo y madurez voca- 
cional. Se define constitutivamente a partir de otras cuatro: 
a.1. Gestiones efectuadas. Indica quk actividades ha realizado el 
alumno en relación a su toma de decisiones escolares y pro- 
fesionales. (13 items, escala de frecuencias) (GE) 
a.2. Factores considerados. Es el conocimiento imprescindible 
para una toma de decisiones fundamentada: Conocimiento 
de uno mismo, conocimiento de la formación y posibilida- 
des educativas, conocimiento del mundo del trabajo. (17 
items, escala de nivel de conocimientos) (FC) 
a.3. Profesión preferida. Es el conocimiento del tipo de empleo 
o profesión que la persona prefiere: En qué consiste, reque- 
rimientos, condiciones y contraprestaciones. (9 items, esca- 
la de nivel de conocimientos) (PP) 
a.4. Búsqueda de empleo. Es la última variable constitutiva de 
la planificación de la carrera. Evalúa los conocimientos de 
búsqueda de empleo. (11 items, escala de nivel de conoci- 
mientos) (BE) 
EXPLORACION. Indica en qué medida el sujeto ha obtenido 
información y ayuda de diversas personas, fuentes y actividades 
exploratorias. Se evalúa constitutivamente a través de las dos últi- 
mas subescalas del CEC. 
PERSONAS Y FUENTES CONSULTADAS. Valora la cantidad 
de información y ayuda obtenida por los sujetos procedente de dis- 
tintas fuentes, ya sean personales (familiares y amigos), escolares u 
otro tipo de recursos materiales. (11 items, escala de frecuencias) 
(PFC) 
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ACTIVIDADES DE EXPLORACION. Es la valoración de la canti- 
dad de información y ayuda obtenida de distintas actividades funda- 
mentales para el desarrollo de la carrera. El sujeto establece el prove- 
cho que ha sacado de ellas. (12 items, escala de frecuencias) (AE) 
VARIABLES DE CLASIFICACION Nos posibilitan un análisis 
diferencial de las necesidades de educación para la carrera eviden- 
ciadas por estos jóvenes. Son el curso, el sexo (Sx) y el tipo de cen- 
tro (Tc). La tabla anterior recoge todas las variables. 
111.5. Instrumento: Cuestionario de Educación para la Carrera 
La fase inicial de esta investigación, el análisis de la fundamen- 
tación teórica de la educación para la carrera y el estudio de los ins- 
trumentos existentes, nos llevó a seleccionar el Questionnaire sur 
l'éducation a la carriere (QEC) de Pierrette Dupont y Marcelle 
Gingras como la prueba más adecuada al propósito de nuestra 
investigación, por su valor y cualidades métricas y por ser la única 
que se adapta al Corpus teórico de la educación para la carrera 
incluyendo sus elementos fundamentales. En su versión española lo 
llamamos Cuestionario de Educación para la carrera (CEC) y en 
esta investigación también realizamos el proceso de adaptación de 
esta prueba. En las tablas que incluimos tratamos de resumir -por 
la amplitud del proceso efectuado- por una parte, las características 
de la pmeba original que justifican su selección. En segundo lugar, 
también presentamos un esquema con el proceso de adaptación que 
hemos realizado en este estudio con la versión española. 
111.6. Las muestras 
Dado el objetivo de nuestra investigación y la relevancia y valor 
que pretendíamos dar a nuestras conclusiones, optamos por selec- 
cionar dos muestras por el procedimiento de muestre0 estratiJicado 
proporcional. El proceso seguido, detallado en el esquema, nos 
permite trabajar con dos grupos elegidos aleatoriamente (con un 
total de 2997 alumnos), representativos de la población asturiana 
que consideramos, por lo que los resultados se pueden generalizar. 
Remitimos a los gráficos del informe global que muestran la 
correspondencia casl exacta entre la población y las  muestras al 
considerar las variables seleccionadas. 
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111.7. Técnicas de análisis 
Una vez preparado el instrumento para su utilización en nuestro 
contexto y aplicado a las muestras a las que nos referimos, elabora- 
mos una extensa base de datos, que procedimos a analizar sirvién- 
donos de técnicas de análisis descriptivas, relacionales y compara- 
tivas, adecuadas a los objetivos de la investigación. También 
incluimos un esquema de dichas técnicas. 
Podemos concluir, que todos los análisis efectuados nos permi- 
ten abordar con plena garantía el análisis de resultados de nuestro 
estudio dada la probada calidad y valor del instrumento de evalua- 
ción (CEC), que se añade a la adecuación y representatividad de 
las muestras utilizadas. 
IV. RESUMEN DE LAS PRINCIPALES CONCLUSIONES 
DEL ESTUDIO 
De acuerdo con los objetivos fijados, el análisis de los datos se 
efectuó primero globalmente con todos los alumnos que participa- 
ron en la investigación y después con cada uno de los cursos inde- 
pendientemente, teniendo en cuenta en todos los casos las variables 
seleccionadas. Es imposible retomar aquí el estudio pormenorizado 
que aparece en el informe global, por lo que solamente destacare- 
mos algunos de los aspectos más relevantes evidenciados en este 
trabajo. Las conclusiones las presentamos haciendo referencia a los 
componentes fundamentales de la educación para la carrera, enla- 
zándolas al mismo tiempo con las implicaciones pedagógicas que 
se derivan de estos resultados en relación con nuestros plantea- 
mientos. La siguiente tabla recoge un esquema muy resumido de 
algunos de estos resultados. 
En primer lugar, y antes de entrar en la consideración de las 
dimensiones de la educación para la carrera, debemos destacar un 
hecho relevante que proporciona un primer índice de la situación 
que viven los jóvenes en relación a su preparación para el trabajo, 
el porcentaje de estudiantes que aseguran que no tienen claro lo 
que piensan hacer en el futuro es muy elevado: el 59% de los 
alumnos manifiestan desconcierto e incertidumbre sobre su futuro 
inmediato. Debe tenerse en cuenta que, dado el momento en que 
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POBLACION 
finalizan la educación 
secundaria en nuestro MUESTRA B (FP 11 - 
sistema educativo. 
I 
t 
MUESTRE0 ESTRATIFICADO PROPORCIONAL 
1. Selección de variables: zona, tipo de centro y sexo. 
2. Determinación de las caracteristicas de la población segiln 
esas variables. 
- Clasificación de municipios. 
- Categorización de la población en función de dichas varia- 
bles. 
- Determinación del tamaño de las muestras según la teoría 
muestral. 
Tamaño teórico n (A) = 1020 
n ( b ) = l l l l  
- Distribución proporcional de las muestras teóricas en fun- 
ción de los estratos de la población. 
3. SelecciQ aleatoria para cada estrato de la población con la 
ayuda de una tabla de números aleatorios: Listado de centros 
seleccionados aleatoriamente para cada estrato (26 centros). 
4. Muestras definitivas y sus características. 
Muesud A = 1251 
Muestra B = 1746 TOTAl = 2997 
Aunque los estudiantes de Experimentación de la Reforma 
habían sido incluidos en el muestreo teórico optamos por 
invitar a todos los centros, por lo que para este gmpo conta- 
mos con los datos de toda la población (238). 
-Correspondencia entre la población y las muestras al consi- 
derar las va~iables eleccionadas. 
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TECNICAS DE ANALISIS 
Además de servimos de la teoría muestra1 para la determinación 
del tamaño teórico de las muestras, hemos empleado las siguientes 
tkcnicas de análisis de acuerdo con los objetivos del estudio: 
A. PARA VALIDAR EL CUESTIONARIO: ANALISIS RELACIONALES 
- ANALISIS DE ITEMS: -Coeficientes de correlación corregida 
itemltest. 
para todos los sujetos y subescalas. 
para cada curso y subescala. 
-FIABILIDAD: - Alpha de Cronbach. 
para todos los sujetos y subescalas. 
para cada curso y subescala. 
- VALIDEZ DE CONSTRUCTO: - Antílisis factorial de componentes principales. 
Solución de dos factores. 
Solución de siete factores. 
-Correlaciones enhe subescalas del CEC. glo- 
bales y por gmpos. 
B. PARA ANALIZAR LOS DATOS 
B.1. ANALISIS DESCRIPTNOS 
PREVIOS 
- Antílisis descriptivos para comprobar la adecuación de los datos y la inexis- 
tencia de anomalías en los valores o códigos. 
-Análisis de items: distribución de porcentajes de respuestas en cada item 
para comprobar si se produce una cierta variabilidad en las contestaciones. 
ANALISIS DE RESULTADOS DEL ESTUDIO 
-Medidas de tendencia central, Mo y Md, para cada dimensión. 
Para todos los sujetos (en función del Sx y TC). 
Para cada curso (en función del Sx y TC). 
- Análisis descriptivos por item y subescalas (%, X y DT). 
Para todos los sujetos por subescalas (en función del Sx y TC). 
Para cada curso (en función del Sx y TC). 
-Diferencia de proporciones (epsilón). 
B.2. ANALISIS COMPARATIVOS O DIFERENCIALES 
(Validez de constnicto: Diferencias de medias en cada subescala en función 
del sexo para corroborar los resultados de las previsiones teóricas). 
ANALISIS DE RESULTADOS DEL ESTUDIO 
- Análisis de diferencias significativas en función de objetivos del estudio 
comparando las medias mediante las puntuaciones t. 
Para todos los sujetos (en función Sx y TC). 
Para cada curso (en función Sx y TC). 
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QUESTIONNAIRE SUR L'EDUCATION A LA CARRIERE 
(Dupont y Gingras, 1990) 
CONTENIDO: Dos dimensiones, actitudinal (importancia y significación conoedida al 
trabajo y actitudes de preparación para el trabajo) y cognitiva (conoci- 
miento del mundo del trabajo). 
DESARROLLO DE LOS ITEMS: Elaboración de un banco de ituns. Selección según en- 
terios & pemnencia. representatividad y exclusividad. 
FORMATO DE LA PRUEBA: Cuestionario cerrado. 
-Parte actitudinal: Identifica las creencias y actitudes 
con una escala tipo Lickert graduada de 4 puntos 
(Escala planteada en t6minos de acuerdoldesacuerdo, 
frecuencias y nivel de conocimientos). 
-Parte eognitiva: Valora la adquisición de conocimicn- 
tos respecto al trabajo, identificando, asociando o 
recordando elementos, a travCs de itcms de elección 
miiltiple (311). 
PREEXPERIMENTACION: - Expertas que lo analizan según criterios de claridad, 
pertinencia y precisión (7 jurados para la actitudinal y 
2 para la cognitiva). 
- Reseniad6n cuidada y atendiendo ciertas reglas. 
- Pretest: 33 estudiantes (6 individualmentd27 cn gmpo). 
-Prueba de Westbrooke de an6lisis de contenidos de 
inventanos del de sml lo  para la camra. 
EXPERIMENTACION: Muestra cuasi representativa de Québec (1022 sujetos), seleccio- 
nada en función del sexo y el medio (rural, semiurbano y urbano). 
ANALBIS EFECTUADOS 
1. ANALISLS DE ITEMS: Indice de homogeneidad mediante el coeficiente de correlación 
corregida itemltest. índice de dificultad, proporciones de res- 
puestas, importancia del enunciado respecto al concepto, ade- 
cuación de su contenido y equilibrio para representar una esta- 
la. Depuración (versión definitiva). Buenos Indices de 
homogeneidad. 
2. FIABILIDAD: - Consistenda interna (Alpha -actitudinal- y Kuder-Richardson -cogni- 
tiva). Coeficientes (antes de eliminar itcms) cntre 0.66 y 0.93. Buena 
cohesión de los items, relación lógica ente los enunciados. 
- Esiabllldad (test-retest). 
3. VALIDEZ: - V. de contenido: Los items son representativas, adecuados y apropiados 
para medir lo que se pretende medir. 
-V. connimente o concomitante: Comprobada con IDP ( Dupont y Maree- 
au). Resultados positivos con las dimensiones comparables (0.49 - 0.69). 
-V. de constmcto: Para comprobar si la estructura del cuestionario se ade- 
cúa a las dimensiones del concepto. 
Anlilisis factorial (componentes principales): Confirma claramente la 
esmctura bifactorial de la parte actitudinal y la dc siete factores. 
Correlaciones 2 a 2 entre las dimensiones del QEC (0.13 - 0.63). 
Resultados tambien positivos. 
Compmbad6n de las hipótesis te6riw: 
-Sexo: Diferencias minimas, en algunos aspeetos de la parte aetinidinal. 
-Rendimiento: Se ratifica la relaci6n entre las habilidades intelecnia- 
les y en nndimienta en las escalas cognitivas. 
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CUESTIONARIO D E  EDUCACION PARA LA CARRERA:ADAPTACION 
A. FASES INICIALES: Traducción (1' versión) -> Revisión expertos (2' versión) -> Prc- 
exoenmentación: Muestra opin8tica para el pretest de 18 j6venes 
(3; versión). 
-Mismas nomas: -Formato de la prueba: Escala tipo Lickert con 4 alternativas. 
-Presentación. 
B. APLICACION DEL CUESTIONARIO: - Aplicaci6n a los 26 centros de las muestras 
representativas durante el primer trimestre 
del 90-91. 
- Candiciancs de la aplicación (personal. 
exceptuando 5 centros). 
- Instrucciones precisas. 
Codificación de la infamación e infomatización generando una amplia base de datas que 
analizamos con el programa SPSS. 
C. ANALISIS DE ADAPTACION 
1. ANALISIS DE ITEMS: - Indice de homogeneidad mediante el coeficiente de correla- 
ción corregida itemltest a coeficiente de correlación biserial- 
puntual (global y por gnipos). Cnte"o dc 0.30, de acuerdo con 
el de Gingras. Fontaine, St. Louis, Vigneault y Trahan; los %. 
X y DT indican una variabilidad normal y ninguna anomalía 
destacable en los items; Adecuación de su contenido. 
-Coeficientes menores al criterio en los items 2, 8 y 73; mAs 
bajas las relativas al conocimiento de una misma; bajas 
correlaciones en PFC puesto que son cuestiones independien- 
tes que generan diversidad de respuestas. Sólo es preciso eli- 
minar el item 2. 
2. FIABILIDAD: -Consistencia i n t e m  (Aloha de Cronbach total v subescalas. dobla v 
. . 
PO' grupos). 
Varían entre 0.71 y 0,94. Son altos y muy satisfactorios (menor en 
PFC puestos que son cuestiones independientes). 
Variabilidad entre eruoos -a relevantes (entre 0.64 v 0.94) (leuales 
u .  . . , . , , u  
en PC y FC, muy similares en las dernss, menores en PFC). 
- Resultados que ratifican los canadienses (comparación Alphas) y muy 
satisfacto"as al compararlos con los caeficientes de consistencia inter- 
nade oUos instrumentos. 
- Resultados positivos: Prueba fiable, podemos esperar cierta constancia 
y estabilidad en las diversas aplicaciones. 
3. VALIDEZ: - V. de contenidos: Sólidamente probada en base a los "gurosos procedi- 
mientos de elaboración del instrumento v fundamentación teórica. 
- V. de constructo: Conaruencia de la b e b a  con la teoría o constructo 
hiputiii~u Lu, da", ru~f i rmm h c,wriurd .un~epiull del CEC 
Análisis faitorLiI: N u o t r ~ s  rcbuhadu~ .urroburun lo3 del QEC 
- Sc runfirmu la ertructura bihcturial: SIT t 111 i PC i l ,  
- Tambihn se c o n f m  la de siete factores: s ~ ~ I I ) ,  GE (V). BE (111); 
. dnu imrn iu~  -> olgunu, de BE y AI (VI,: Per,un.d ddc FC iVIIi. La, 
puro, iizms que ,c reldcionan ron más Jc un fartur a la \cr lo hacen 
ruhcrcnicmcnie en irlrr.6n J ,u cuntenidu iiicm 70.71 .. 
-Coherencia con y confmacián de los resultadas de ~ " p o n t  y Gingras. 
Conveniencia estructural del instrumento. 
Carrelaeianes (globalcs y por grupos). C o n f m  la estructura. 
Comprobación d e  los resultados previstos: Existen diferencias 
enue sexos dependiendo de los aspectos o dimensiones consideradas. 
Mejores para las mujeres en SIT, GE. PFC -0,Ol-, y para los varones 
IPP RP .n ni. " rc .n m.) 
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se encuentran, en que deben realizar una decisión importante 
inminentemente, 6sto es grave. Además, este problema es común 
en todos los cursos y para todos los estudiantes, con apenas leves 
matices que señalan, por ejemplo, que han especificado un poco 
más sus planes los estudiantes de Formación Profesional, o que 
los estudiantes de Experimentación de la Reforma no se encuen- 
tran en mejores condiciones en este sentido que los de la enseñan- 
za regular. 
IV. l. SENTIDO E IMPORTANCIA DEL TRABAJO 
En relación a la primera escala que evalúa las creencias de los 
alumnos sobre el trabajo es preciso destacar muy brevemente: 
1. Las teorías del desarrollo de la carrera han demostrado que la 
importancia y valor que las personas conferimos al trabajo es 
un aspecto fundamental para el desarrollo de la carrera, que 
determina la madurez vocacional. De ahí que la educación 
para la carrera se dirija a crear conciencia sobre la importan- 
cia del trabajo en la vida, bajo el objetivo explícito de hacer 
el trabajo posible, significativo y satisfactorio. 
2. Nuestros resultados son acordes con los de multitud de estu- 
dios que demuestran que los jóvenes creen en el valor y la 
importancia del trabajo. Las actitudes ante el trabajo de los 
estudiantes que finalizan la educación secundaria en nuestro 
sistema son bastante positivas, puesto que el 89% dicen estar 
de acuerdo o totalmente de acuerdo con las afirmaciones pre- 
sentadas. Sin embargo, algunos jóvenes, aunque no sean 
muchos (entre el 10% y el 32% dependiendo de los items) 
manifiestan actitudes negativas hacia el trabajo. Por ello, 
teniendo en cuenta que además puede estar influyendo en 
esas respuestas positivas un efecto de "deseabilidad social" y 
tambi6n porque los valores se empiezan a conformar desde 
muy tempranamente en el desarrollo evolutivo humano, 
enfatizamos la necesidad de incluir todos los aspectos de esta 
escala a lo largo de toda la escolaridad 
3. Es preciso convertir todos los items contenidos en esta parte 
del CEC en objetivos educativos de un programa coordinado 
que estimule el desarrollo de la carrera. Si bien parece, a la 
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RESUMEN DE ALGUNOS RESULTADOS 
de la Planificación. 
no en los demas 
%= Porcentaje de alumnos que finalizan la ed. secundaria que estan totalmente en desa- 
cuerdo, que no conocen nada o s61o algo, o que nunca o raramente han realizado las activi- 
dades, conocimientos y cuestiones que se les plantean en los items. 
Sx y Tc= Diferencias estadisticamente significativas en función del sexo y tipo de centro. 
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luz de estos resultados, que es necesario enfatizar más algu- 
nos de ellos: la necesidad de dirigir la carrera hacia profesio- 
nes y actividades que gusten y proporcionen un sentimiento 
de autorrealización y satisfacción; la de conectar las capaci- 
dades y potencialidades específicas de cada uno con el traba- 
jo dadas las posibilidades y aptitudes diferentes de cada per- 
sona; la importancia social del trabajo, como respuesta a 
diversidad de problemas comunitarios y la relevancia y apor- 
tación inherente a cada uno de los trabajos; su influencia en 
el estilo de vida total de la persona; y el estímulo del desarro- 
llo de puntos de vista y actitudes positivas y constmctivas 
con respecto a él como generadoras de éxito. 
4. Los análisis diferenciales en función del curso, sexo y tipo de 
centro indican que las respuestas de todos los sujetos que 
participaron son muy coincidentes y que no justifican la 
necesidad de un tratamiento o programa diferenciado en fun- 
ción de ellas. 
5. Es necesario trabajar con los presupuestos básicos de la edu- 
cación para la carrera estimulando el desarrollo y la adquisi- 
ción de actitudes positivas hacia el trabajo. Esto es sólo posi- 
ble a través de un proceso continuado en el que confluyan la 
diversidad de experiencias educativas y el medio y las actitu- 
des de los que rodean al niño. Se requiere además infundir 
este objetivo de la educación para la carrera en el curriculum 
escolar, para que sea el profesorado el que, a través de sus 
actitudes y planteamientos, vaya permitiendo al alumnado 
configurar sus propias actitudes en un sentido positivo y 
constructivo a lo largo de toda la escolaridad y desde sus pri- 
meros años. También es imprescindible la colaboración de 
toda la comunidad (padres, familiares y demás miembros de 
la comunidad sociolaboral). El tipo de actividades y recursos 
a establecer aquí, como con los demás objetivos, es de un 
rango muy amplio y diversificado, dependiendo del nivel en 
que se trabaje, de los contenidos que se estén tratando, del 
objetivo específico que se pretenda fomentar, así como del 
resto de las variables asociadas al contexto. 
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IV. 2. GESTIONES EFECTUADAS 
1. Multitud de estudios han puesto de relieve la necesidad de 
que los jóvenes realicen una serie de gestiones y actividades 
para poder tomar sus decisiones escolares y profesionales. La 
educación para la carrera se dirige también a estimular que se 
efectúen dichas actividades como aspecto fundamental para 
la planificación de la carrera y, por lo tanto, para la prepara- 
ción de la carrera. 
2. Nuestros resultados, comparativamente con las necesidades 
evidenciadas en otros estudios, muestran una situación más 
negativa y lagunas importantes en este sentido. En el mejor 
de los casos sólo han realizado "algunas veces" estas activi- 
dades que precisan para su desarrollo de la carrera. Además, 
el porcentaje de jóvenes que, con respecto a alguna de ellas, 
dicen no haberlas realizado nunca o raramente se eleva hasta 
un 55%. 
3. Todos estos objetivos deben favorecerse y considerarse en 
una planificación educativa que responda a estas necesidades 
de los alumnos como ha evidenciado el corpus teórico de la 
educación para la carrera. Sin embargo, de acuerdo con nues- 
tros datos, en nuestro contexto habna que poner el énfasis en 
motivar al alumnado para que participe en actividades extra- 
escolares y paraescolares para conocerse mejor; en estimular- 
los en su búsqueda de información procedente de diferentes 
fuentes de cara a su toma de decisiones; en que relacionen 
sus resultados escolares con sus proyectos profesionales y 
futuros; en que busquen información sobre las tareas a desa- 
rrollar en las profesiones que les interesan; en que examinen 
las razones que podrían impedirles alcanzar sus objetivos y 
los medios para poder superar las dificultades; en que estu- 
dien sus intereses y aptitudes de cara a su carrera profesional; 
en que discutan sus planes con personas que les conozcan 
bien; en favorecer su flexibilidad y consideración de varias 
vías alternativas para la planificación de sus estudios y carre- 
ra; y en estimularlos para que utilicen la información rele- 
vante de su experiencia escolar para analizar cuáles son sus 
puntos fuertes y débiles, lo que les interesa y lo que les gusta 
hacer. 
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4. Por otro lado, aunque se ha detectado alguna distinción entre 
grupos (como son puntuaciones ligeramente más altas de los 
alumnos de Formación Profesional, desigualdades significa- 
tivas que indican que las mujeres aseguran haber realizado 
más este tipo de actividades que los varones en todos los cur- 
sos y que sólo en Formación Profesional los alumnos de cen- 
tros privados obtienen puntuaciones un poco superiores), 
estos análisis diferenciales indican similares necesidades y 
carencias en los distintos gmpos. 
5. Es necesario responder a estos problemas con las claves fun- 
damentales de la educación para la carrera. Se requieren pro- 
gramas coordinados, organizados y cuidadosamente planifi- 
cados a lo largo de toda la escolaridad incluyendo todas estas 
cuestiones entre sus objetivos. La influencia de las actitudes 
y planteamientos del profesorado es determinante del estímu- 
lo que los estudiantes puedan recibir y de la medida en que 
estos objetivos se puedan implementar diariamente infun- 
diéndose en el cumculum escolar diario. También la influen- 
cia de la familia es decisiva para facilitar este desarrollo, así 
como la de los demás implicados en el proceso de enseñanza 
aprendizaje, la de los tutores, orientadores y la de los que 
colaboran desde la comunidad. 
IV. 3. FACTORES CONSIDERADOS 
1. De cara a la planificación y preparación de carrera resulta 
imprescindible conocer una serie de factores relacionados 
con uno mismo, con las posibilidades educativas y con el 
mundo del trabajo para poder tomar buenas decisiones. Estos 
conocimientos son recogidos en esta subescala y la educa- 
ción para la carrera trata de posibilitar su adquisición. 
2. Las respuestas obtenidas muestran que los conocimientos que 
los alumnos dicen poseer en relación a los distintos factores 
que precisan para que sus decisiones no sean inconsistentes, 
azarosas y precipitadas es muy limitado. Las puntuaciones 
son más bajas que en la subescala anterior y sólo el 50% de 
los estudiantes afirman conocer algo o bien los aspectos 
sobre los que se les cuestiona. También en este caso las dife- 
rencias son muy grandes con respecto a otros estudios (por 
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ejemplo, en el de Dupont y Gingras este porcentaje es del 
80%), poniendo de relieve las lagunas y carencias importan- 
tes en la información que poseen los jóvenes astnrianos. 
3. Todos estos aspectos deben considerarse como objetivos en un 
programa de educación para la carrera, pero resulta impres- 
cindible, dados los resultados de este estudio, que fundamen- 
talmente se tenga en cuenta la necesidad de que los estudian- 
tes conozcan más y mejor el mundo laboral: cómo funciona la 
economía y el mercado de trabajo, los medios para hacer fren- 
te a una situación de paro, la experiencia exigida en diversos 
trabajos, las normas y reglamentos del trabajo, las posibilida- 
des del mercado laboral, la influencia de la tecnología en las 
profesiones por las que se inclinan y las profesiones que les 
interesan y convienen más. No olvidemos que el desconoci- 
miento que manifiestan con respecto a estos factores es muy 
grande, puesto que entre el 64% y el 82% aseguraron que no 
conocían nada o sólo algo estas cuestiones. 
4. Es preciso, en segundo lugar, garantizar la información y 
conocimiento de las posibilidades educativas y formativas 
que se les ofrecen: las alternativas de formación profesional, 
las diversas vías de estudios, los requisitos de formación aso- 
ciados a sus planes específicos y las exigencias de admisión 
de centros donde podrían estudiar. También los porcentajes 
de jóvenes que contestan en un sentido negativo a estas pre- 
guntas son muy elevados (entre el 43% y el 63%), lo cual nos 
lleva a tener ésto muy en consideración al planificar un pro- 
grama que responda a sus necesidades. 
5. Finalmente, la mayor parte de los alumnos piensan que se 
conocen bien a sí mismos, sin embargo, enhe el 14% y el 36% 
aún plantean problemas al respecto. Es preciso, por lo tanto, 
estimular también el desarrollo y conocimiento de las caracte- 
rísticas y peculiaridades del individuo: capacidades, valores, 
cualidades y defectos, personalidad y gustos e intereses. 
6. Si bien es posible detectar algunas diferencias al distinguir los 
resultados en función de los grupos y variables, éstas son míni- 
mas y no justifican la planificación de programas específicos. 
7. Las dificultades detectadas en relación a esta dimensión, 
especialmente con respecto al escaso conocimiento sobre el 
mundo laboral, son un claro signo de que el sistema educati- 
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vo no está respondiendo adecuadamente a estas necesidades 
de los jóvenes y de que se precisa un replanteamiento en el 
sentido que sugiere la educación para la carrera. De este 
modo, el conocimiento mejor del mundo laboral podría 
lograrse mediante una verdadera colaboración de la comuni- 
dad en la planificación e implementación del programa, en la 
organización de prácticas, experiencias y actividades y visi- 
tas al mundo y medio laboral, con la participación a través de 
charlas de representantes del mundo del trabajo, la explicita- 
ción por parte del profesorado de las implicaciones para la 
carrera de los contenidos que enseñan, la efectividad del pro- 
grama de orientación y la coordinación de todo el personal, 
profesorado, padres, administradores, alumnos y representan- 
tes de la comunidad para alcanzar estos objetivos. El conoci- 
miento de las posibilidades educativas va ligado a las mis- 
mas condiciones y debemos destacar que desaprovechamos 
frecuentemente posibles recursos humanos que serían muy 
útiles en este sentido. También, de la misma manera, se pre- 
cisa trabajar en el conocimiento de uno mismo. De la impor- 
tancia que se haya dado a estos aspectos desde el inicio de la 
escolaridad, del valor de los servicios de orientación y de la 
acción tutorial, del aprovechamiento de recursos y programas 
interesantes y de las posibilidades de exploración que se 
posibiliten al alumno va a depender en gran medida dicho 
conocimiento. 
IV. 4. PROFESION PREFERIDA 
1. Para especificar y cristalizar las preferencias profesionales, 
como han demostrado los teóricos del desarrollo de la carre- 
ra, los jóvenes deben conocer al menos los principales aspec- 
tos de las profesiones que más les interesan. La educación 
para la carrera evalúa y potencia este conocimiento como 
componente esencial para la planificación y preparación de 
la carrera. 
2. El desconocimiento que los estudiantes manifiestan en rela- 
ción a las profesiones que más les interesan es muy grande. 
Entre el 63% y el 74% de los alumnos aseguran no conocer 
nada O muy poco sobre las condiciones y contraprestaciones 
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del trabajo por el que se inclinan. Tampoco es mucho mejor 
el de los requerimientos del trabajo, que entre el 52% y el 
60% aseguran ignorar. Este escaso conocimiento sobre la 
profesión que les interesa, contrasta también muy negativa- 
mente con los resultados de los estudios de otros países. 
3. Todas las cuestiones evaluadas deben ser tenidas en cuenta 
como objetivos educativos. Principalmente todo lo relaciona- 
do con las características y contraprestaciones del trabajo 
que les interesa: las posibilidades de promoción y ascenso, la 
posible retribución económica y las condiciones de trabajo. 
Seguidamente, deben conocer en qué consiste el trabajo y las 
actividades a desarrollar y, por último, las exigencias y 
requisitos asociados a esos trabajos: intereses, cualidades 
personales, oferta de empleo, habilidades necesarias y nivel 
de formación indispensable. 
4. En general, su conocimiento e información sobre la profesión 
que les interesa es tan escaso, que, pese a haber detectado 
algunas variaciones especificadas en el informe, no se preci- 
san tratamientos diferenciados. 
5. Defendemos los mismos planteamientos que a lo largo de este 
estudio, dado el elevado potencial de la educación para la 
carrera para responder a estas necesidades: programas com- 
prehensivos y continuados en todos los niveles, infusión 
curricular, colaboración (que es peculiarmente relevante para 
la consecución de este conjunto de objetivos), aprovecha- 
miento de personas y recursos, prácticas, experiencias y 
observaciones en el mundo laboral, programas de orientación 
sistemáticos y coordinación y apoyo por parte de todos los 
implicados. 
IV. 5. BUSQUEDA DE EMPLEO 
1. Como complemento necesario para la planificación de la 
carrera, se hacen imprescindibles una serie de conocimientos 
y habilidades para buscar, encontrar, obtener y conservar un 
empleo. Este objetivo forma parte de los fines de la educa- 
ción para la carrera, que plantea la adquisición y dominio de 
los principales métodos y técnicas de búsqueda de empleo. 
2. Nuestros resultados son muy preocupantes en relación a todas 
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estas estrategias requeridas para la búsqueda de empleo. 
También al compararlos con los de otros estudios se pone de 
manifiesto la escasa o nula atención que hemos dado a todos 
estos aspectos y la indefensión en la que se encuentran los 
jóvenes asturianos a este respecto cuando abandonan el siste- 
ma educativo: entre el 65% y el 79% de los encuestados afir- 
man que desconocen estos procedimientos. Las condiciones 
que detallamos en el primer capítulo relativas a las elevadas 
tasas de desempleo y a las difíciles condiciones del mercado 
laboral, agravan aún más esta situación y hacen muy urgente 
la solución de este problema. 
3. Por ello, es preciso considerar todos estos objetivos. Especial- 
mente, deberian aprender a prepararse para una entrevista de 
empleo, a completar un formulario de demanda de empleo, a 
redactar cartas y solicitudes de trabajo, los aspectos que los 
empresarios tienen en cuenta para contratar a alguien, a pre- 
parar un curriculum vitae, cómo presentarse a una entrevista 
de empleo, lo que se espera de los nuevos empleados, cómo 
y dónde buscar un empleo, las cualidades personales que se 
consideran importantes para contratar a alguien, los aspectos 
que pueden influir en el éxito, promoción y ascenso en el tra- 
bajo y cómo conservar un empleo. 
4. Como en el resto de las dimensiones evaluadas, pese a la 
existencia de algunas diferencias significativas al analizar los 
grupos comparativamente, las necesidades detectadas son tan 
grandes que debe planificarse un programa dirigido a todos 
los estudiantes. 
5. En coherencia con el planteamiento defendido y explicitado 
a lo largo de toda la investigación, defendemos la necesidad 
de abordar esta problemática a partir de los presupuestos de 
la educación para la carrera, a través del trabajo continuo en 
clase en las diferentes asignaturas (especialmente en las que 
este contenido ya debería ser abordado), de la colaboración, 
de entrevistas, aprovechando recursos materiales y huma- 
nos, planificando tutorías y programas adecuados de orienta- 
ción, etc. 
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IV. 6. PERSONAS Y FUENTES CONSULTADAS 
1. La exploración de la carrera constituye la segunda dimensión 
fundamental en relación a la preparación para la carrera y en 
relación a ella, la educación para la carrera trata de estimular 
la realización de actividades de exploración y la consulta a 
diversas personas y fuentes. La información que se obtiene 
de éstas últimas es la que evaluamos en la primera subescala 
de la exploración. 
2. Nuestro estudio pone de relieve la denuncia e insatisfacción de 
los jóvenes asturianos que aseguran en su mayoría recibir nin- 
guna o muy poca información de las fuentes y recursos que les 
presentamos (el 65% se manifiestan negativamente en este 
sentido). Los recursos familiares y personales son los que les 
han proporcionado una aportación mayor (padres, amigos y 
otros miembros de la familia), sin embargo, ésta se percibe 
todavía como pocatmedia. Incluso entre el 34% y el 47% de 
este colectivo asegura que ksta ha sido muy poca o ninguna. 
Del resto de las fuentes tampoco consideran haber recibido la 
ayuda e información necesaria (ni de programas y anuarios 
escolares, ni de vídeos, películas y televisión, ni de libros, 
folletos y periódicos), puesto que entre el 45% y el 80% así lo 
plantean. Pero lo más preocupante, es la crLtica dirigida al sis- 
tema educativo al que acusan de desatender e ignorar sus nece- 
sidades. Entre el 71% y el 85% de los estudiantes denuncian el 
escaso o nulo apoyo de los responsables de otros centros, de 
orientadores y psicólogos, del profesorado y de los tutores. 
3. Las necesidades evaluadas son de tal magnitud, que minimi- 
zan las consideraciones sobre las diferencias encontradas en 
el estudio y conducen a plantear un programa educativo simi- 
lar para todos que responda a dicha problemática. 
4. Es preciso destacar la necesidad de implicar a los padres en un 
programa coordinado de educación para la carrera, replantear 
el sistema de orientación, revisar los objetivos, estrategias y 
funcionalidad de las tutorías, formar al profesorado en los 
presupuestos de la educación para la carrera, recoger y siste- 
matizar apropiadamente la información, estimular a los estu- 
diantes a utilizar tales recursos y posibilitar experiencias dc 
aprendizaje que generen actitudes de exploración positivas. 
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IV. 7. ACTIVIDADES DE EXPLORACION REALIZADAS 
l. Por último, se evalúan y recogen las actividades que permiten 
al sujeto, a través de diversidad de experiencias de aprendi- 
zaje, generar y verificar hipótesis en relación a su medio y a 
sí  mismo, ir especificando y concretando su preferencia 
vocacional, favoreciendo su toma de decisiones y estimulan- 
do su madurez vocacional. 
2. La valoración de la cantidad de información lograda a través 
de la realización de distintas actividades de exploración es la 
más baja en relación al resto de las subescalas de la prueba. 
En general, estas actividades no las han realizado nunca o 
muy raras veces, según aseguran el 78% de los estudiantes. 
De las que dicen haber obtenido un mayor provecho (de las 
asignaturas escolares, de sus observaciones de personas en el 
trabajo, de contactos con trabajadores y de experiencias de 
trabajo familiar -en el caso de FP se añaden las prácticas labo- 
rales-), las observaciones también son negativas, puesto que 
entre el 55% y el 70% consideran que su ayuda ha sido poca o 
ninguna. Del resto de las actividades planteadas su considera- 
ción es todavía peor, puesto que entre el 81% y el 89% de los 
estudiantes afirman que no han tenido la oportunidad de efec- 
tuarlas o que no han sacado ningún provecho de ellas. 
3. Ninguna de las variables evaluadas genera diferencias rele- 
vantes con respecto a estas actividades. 
4. La crítica que se deriva de las respuestas de estos jóvenes al 
tipo de actividades poco diversas y estimulantes que actual- 
mente les ofrecemos en el sistema educativo, conduce a la 
necesidad de generar objetivos educativos que posibiliten la 
realización de estas actividades de exploración: encuentros 
con empresarios y directivos, jornadas y seminarios, visitas a 
centros, escuelas y universidades, charlas con representantes 
del mundo del trabajo, visitas a empresas e industrias, apro- 
vechamiento de actividades paraescolares, coordinación de 
prácticas con el medio laboral, planificación de contactos con 
los trabajadores, consideración del desarrollo de la carrera en 
las diversas asignaturas, análisis en el aula de las experien- 
cias de trabajo familiar y estimulo de la observación de per- 
sonas en el trabajo. 
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Por último, queremos recalcar que las necesidades y problemas 
evidenciados por este estudio son tan grandes, que la planificación 
de un programa sistemático de educación para la carrera ha de 
tener en consideración todos los aspectos evaluados y dirigirse a 
todos los alumnos. Los objetivos que es necesario considerar están 
detallados y pormenorizados en el informe global. Como este tra- 
bajo pone de manifiesto, estamos convencidos de que la educación 
para la carrera constituye la respuesta a la gravedad de las situacio- 
nes descritas y a la insuficiente preparación para el trabajo de los 
jóvenes. Resumidamente, y como hemos expuesto, estos programas 
suponen en la práctica: 
1. El reconocimiento de la importancia de la educación como 
preparación para el trabajo como objetivo prioritario del sis- 
tema educativo. 
2. La infusión cumcular de los objetivos de la educación para la 
carrera en todas las asignaturas del programa educativo des- 
de los primeros años y durante toda la escolaridad. 
2. La colaboración en el establecimiento del programa de educa- 
ción para la carrera de toda la comunidad y de los distintos sec- 
tores que la componen (familia, comunidad laboral, empresa- 
rial, de negocios e indushia): desde el planteamiento mismo del 
programa y en su planificación y desarrollo, compartiendo la 
responsabilidad de su implementación con el sistema escolar. 
3. El aprovechamiento de los recursos personales o humanos 
existentes para posibilitar la consecución de tales fines. 
4. El aprovechamiento de los recursos materiales disponibles y 
de las posibilidades del entorno. 
5.  El planteamiento de todo tipo de actividades y experiencias 
que faciliten el desarrollo de la carrera adaptadas al nivel, 
contenido, objetivos y contexto en el que trabajemos. El 
aprendizaje experiencia1 y adecuado a las caractensticas per- 
sonales e individuales. 
6. La importancia de la coordinación del programa con el com- 
promiso y participación de todos los implicados. 
7. El papel fundamental que desempeña el profesorado en estos 
programas, del que se deriva la importancia básica de su for- 
mación en los conceptos, contenidos, objetivos y finalidad y 
estrategias de la educación para la carrera. 
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8. La relevancia del papel del orientador como posible coordina- 
dor de dicho programa o como responsable de los programas 
de orientación para la carrera, aprovechando las posibilida- 
des de trabajar con los tutores y coordinar los programas de 
tutorías. 
9. La implicación de la familia en el proceso de educar para la 
carrera y facilitar el desarrollo de los estudiantes en este sen- 
tido. 
Todo ello, entendido bajo los presupuestos y planteamientos que 
desarrollamos posibilitada el establecimiento de programas de edu- 
cación para la carrera que efectivamente respondiesen a la necesi- 
dades de los jóvenes que concretamos en este trabajo. 
En resumen: 
1. Este estudio ha sido planteado en torno a una problemática 
real y grave, que demanda solución, con la pretensión de 
conocer para posibilitar el cambio. De este modo, hemos 
analizado y clarificado las dificultades de los jóvenes en rela- 
ción a su preparación para el trabajo, evaluando sus necesi- 
dades de educación para la carrera. Si bien existían ya diver- 
sos indicios del problema, ningún estudio había considerado 
antes todos los aspectos incluidos en la perspectiva de la edu- 
cación para la carrera. Se ha trabajado en un momento clave 
y considerando las diversas modalidades educativas de nues- 
tro sistema educativo. También se han seleccionado muestras 
representativas de la población que estudiamos, que nos per- 
miten generalizar los resultados de esta investigación a la 
población. Todo ello, conduce a un análisis exhaustivo y 
riguroso de las necesidades de preparación para el trabajo de 
los estudiantes que finalizan su educación secundaria. 
2. Proponemos como respuesta viable y efectiva a dicha situa- 
ción la educación para la carrera o career education. El estu- 
dio sistemático y profundo que se hace de la career education 
constituye una importante contribución a nuestro contexto, 
en el que el interés por estos planteamientos tan innovadores 
y la gravedad de los problemas detectados hacían imperiosa 
la necesidad de dicho análisis y su difusión. 
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3. Hemos adaptado el Questionnaire sur l'éducation i la camkre 
(QEC) de Dupont y Gingras, que llamamos en su versión 
castellana Cuestionario de Educación para la Carrera (CEC). 
Esto significa que desde ahora contamos en España con una 
pmeba que nos permite evaluar con una base bien fundamen- 
tada las necesidades de educación para la carrera (no existe 
ningún otro instrumento en nuestro contexto que evalúe los 
principales aspectos de la educación para la carrera), también 
posibilita contrastar el plano teórico con el empírico y deter- 
minar el nivel alcanzado en el desarrollo de la carrera de los 
estudiantes, es un instrumento valioso para la evaluación de 
programas y permite además generar una serie de objetivos 
que pueden servir de base para la implementación de progra- 
mas de educación para la carrera. Se trata además de una 
pmeba con sólidas cualidades métricas que, corroborando las 
del instrumento original, la hacen fiable, valiosa y útil. 
Las aportaciones, limitaciones y prospectiva del estudio las con- 
cretamos con más detenimiento en el informe global. 
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ALTERNATIVAS A LA INTRODUCCION DE 
CONCEPTOS DE OPTICA EN B.U.P. Y C.O.U. 
(Mención Honorífica) 
WLucin Puqv BernuJs, 
Justiniono Casar Pela& 
y Tomds Escudero Ercow 
1. FUNDAMENTACION TEORICA DE LA INVESTIGA- 
CION 
1. 1. Psicología cognitiva y aprendizaje 
Partimos del hecho de que en la actualidad no se dispone de una 
teoría psicológica única que permita inclinarse por un determinado 
modelo de instrucción. 
En las últimas décadas la evolución de la psicología ha supuesto 
una transición desde posiciones conductistas a posiciones cogniti- 
vas (Pozo, 1989). Esto ha conducido a la superación de antiguas 
teorías sobre el conocimiento como la aristotélica de la "tábula 
rasa" que, subyacente al planteamiento conductista, ha influído 
hasta nuestros días. 
Un marco referencia1 adecuado a nuestra investigación es la 
concepción del aprendizaje como un proceso de reestructuración. 
Esta corriente, representada por autores como Piaget, Vygotskii, 
Ausubel o la escuela de la Gestalt, asume un constructivismo diná- 
mico por el que no sólo se construyen interpretaciones de la reali- 
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dad a partir de conocimientos anteriores, sino que también se cons- 
truyen esos mismos conocimientos en forma de teorías. 
En la memoria se recogen las características de diversas teorías 
del aprendizaje basadas en la reestructuración, aquí vamos a ceñir- 
nos a señalar su incidencia en nuestro trabajo. 
De la Gestalt destacamos: 
- La insistencia en la estnictura global de los conocimientos. 
- La distinción entre aprendizaje memodstico y comprensivo. 
- Que el sujeto aprende reinterpretando sus fracasos y no sólo a 
traves del éxito. 
Las principales implicaciones de la teoría de Piaget son: 
- El concepto de acomodación mediante la secuencia: equilibrio- 
desequilibrio-reequilibrio. 
- Los esadios del desarrollo cognitivo. 
En relación con esto están: 
- El problema del encaje, el desequilibrio debe ser el decuado 
para estimular el desarrollo (Hunt, 1961). En nuestro trabajo 
ha sido una preocupación constante que las tareas propuestas a 
los alumnos no fueran ni demasiado sencillas, puesto que 
podrían resultar aburridas, ni tan difíciles que conllevaran su 
abandono. 
- En cuanto a su desarrollo cognitivo los sujetos de nuestros 
estudios se situarían en el estadio de las operaciones formales 
con reminiscencias de la etapa de las operaciones concretas. 
Sin embargo, la teoría de Piaget dista de estar confirmada en 
esta etapa (Driver, 1978). Con los datos disponibles hoy, parece 
que el pensamiento formal no es universal, por lo que precisa de 
instrucción para su desarrollo, y ni tan siquiera es totalmente for- 
mal ya que depende del contenido de la tarea (Pozo y Carretero, 
1987). La influencia del contenido sobre el razonamiento formal 
hace que las ideas previas del sujeto cobren especial relevancia. 
Las formulaciones de Vygotskii sobre la formación de conceptos 
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sugieren centrar la atención no tanto en la influencia del pensa- 
miento formal como en las derivaciones didácticas a las que dan 
lugar la existencia de los conceptos espontáneos o pseudoconcep- 
tos. Subraya también la importancia del lenguaje y de los aspectos 
socio-culturales. La zona de "desarrollo próximo" será distinta en 
cada alumno dependiendo de su nivel de desarrollo actual y de sus 
conocimientos previos, bajo la guía del adulto o en colaboración 
con sus iguales. 
Según la teoría de Ausubel el "aprendizaje significativo" puede 
lograrse mediante una enseñanza expositiva caracterizada por: 
- Existir una considerable interacción entre el profesor y los 
alumnos. 
- Hacer gran uso de ejemplos. 
- Ser en cierta forma deductiva ya que se presentan los concep- 
tos más generales y amplios de los que se hacen derivar los 
más específicos. 
- Ser secuencial, la presentación inicial de un organizador previo 
va seguida de un contenido subordinado. 
Este tipo de enseñanza es adecuado a alumnos de enseñanza 
media o superior. 
En esta línea, Novak y Gowin (1988) preconizan la realización 
de mapas conceptuales para poner de manifiesto las relaciones e 
inclusiones entre conceptos. 
A modo de síntesis de todo lo expuesto señalaremos que aunque 
en nuestro caso la enseñanza expositoria resulta idónea a niveles 
medios de enseñanza, no la utilizaremos en exclusividad, tendre- 
mos también en cuenta las implicaciones de las teonas de Piaget y 
Vygotskii. 
1.2. Constmctivismo e ideas previas 
Todas las teorías estructuralistas citadas se caracterizan, a pesar 
de sus diferencias, por un constructivismo dinámico. Sin embargo, 
desde el punto de vista didáctico el término constructivismo tiene 
peculiares connotaciones. Como indica Novak (1988) responde a la 
idea de que tanto los individuos como los grupos de individuos, 
construyen explicaciones sobre cómo funciona el mundo, estas 
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concepciones cambian con el tiempo y también se admite que cada 
individuo extrae significado del mundo de modo diferente. 
Una interpretación personal de las características esenciales de 
la orientación constructivista la presenta Driver (1986) quien parti- 
cipa eclicticamente de los planteamientos de varios autores, apo- 
yándose en las siguientes premisas: 
- Lo que hay en el cerebro del que va a aprender tiene importancia. 
- Encontrar sentido supone establecer relaciones. 
- Quien aprende construye activamente significados. 
- Los estudiantes son responsables de su propio aprendizaje. 
Queda patente en lo expuesto la importancia de las ideas de los 
alumnos antes de recibir instrucción sobre una determinada mate- 
ria. Nosotros nos referiremos a ellas como "ideas previas" puesto 
que esta denominación, frente a otras, no implica ninguna connota- 
ción respecto a su verdad o falsedad, ya que pueden ser simplemen- 
te incompletas, ni respecto a su naturaleza, es decir, si se trata de 
una explicación "ad hoc" o de un constructo de conocimiento de 
mayor importancia. 
Las "ideas previas" se caracterizan por: 
- No son en general congruentes con los conceptos, leyes y teo- 
nas que los alumnos tienen que aprender. 
- Constituyen un sistema conceptual coherente con amplio poder 
explicativo, aunque no siempre. 
- Son muy resistentes al cambio, a veces no cambian en absoluto 
incluso después de varios años de contacto formal con las 
asignaturas. 
- Interfieren en el aprendizaje de las ciencias, siendo responsa- 
bles, en parte, de las dificultades de los alumnos en estas asig- 
naturas. 
En nuestro caso la metodología utilizada para su detección y 
estudio ha sido la resolución de cuestionarios escritos por los alum- 
nos, porque la amplitud de la muestra así lo requería. Previamente 
para validar dichos cuestionarios se entrevistaron, en pequeño gru- 
po, alumnos que estudiaban el mismo curso pero que pertenecían a 
grupos que no intervenían en la experiencia. 
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Resumiendo diremos que la enseñanza debe tener en cuenta tan- 
to las ideas previas como los posibles errores postinstruccionales 
que puedan generarse. 
El profesor debe ser consciente de lo que el alumno va a traer y 
de lo que va a producir en el curso de su labor docente. Pero tam- 
bién el alumno debe participar de manera activa, haciendo así posi- 
ble un aprendizaje constructivista. Para ello, será una condición 
necesaria que el alumno adolescente disponga de un pensamiento 
formal, pero ésto no constituye una condición suficiente para la 
superación de las ideas previas (Pozo, 1987~). 
11. CONTEXTUALIZACION DEL ESTUDIO 
11.1. Investigaciones sobre la enseñanza 
de la óptica 
En los últimos años han sido frecuentes las investigaciones 
sobre la enseñanza de la óptica relacionadas con las ideas previas. 
Aun con todo, la investigación didáctica es más escueta en el cam- 
po de la óptica con respecto a otras partes de la física. En los pn- 
meros niveles de enseñanza y en lo referente a la óptica geométrica 
los trabajos son relativamente abundantes. Sin embargo, en niveles 
superiores las publicaciones son más escasas, en especial las que 
hacen referencia a óptica ondulatona. 
En la memoria se hace una recensión de los trabajos a los que 
hemos tenido acceso, para lo cual hemos adoptado el siguiente cri- 
teno clasificador: 
- Nivel elemental, investigaciones con alumnos hasta 15 años. 
- Nivel medio, investigaciones con alumnos de 15 a 18 años. 
- Nivel superior, investigaciones con alumnos desde 18 años en 
adelante, es decir, alumnos universitarios o profesores en for- 
mación o en ejercicio. 
Ahora no podemos detenemos ni siquiera en citarlas, sólo destacaremos 
que la mayona son sobre óptica geométnca y sobn: aspectos muy concre- 
tos de la misma, además estas investigaciones son en general de tipo cuali- 
tativo. Relacionadas con óptica física s610 hemos encontiado dos. 
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11. 2. ¿Cómo se encuentra la enseñanza de la óptica a niveles 
medios en España? 
La situación no es muy diferente a la que se da en otros países, 
aunque su deterioro a niveles medios es más acentuado en el nues- 
tro. 
Podemos resumir esta situación señalando la escasa presencia, 
"de facto", de la óptica en los programas de niveles no universita- 
rios, lo que se traduce en su desaparición o en el mejor de los casos 
en la visión superficial y rápida de sus contenidos. Los diferentes 
trabajos publicados, descritos en la memoria, así lo confirman. 
111. DESCRIPCION DE LOS ESTUDIOS EXPERIMENTA- 
LES 
111.1. Planteamiento del problema 
y objetivos del trabajo 
Se pueden dar muchas razones, convincentes todas ellas, para el 
estudio de la física en niveles medios. Otro problema es lograr que 
este estudio sea formativo y gratificante para el alumno. Algunas 
de estas razones son: 
- Su carácter central respecto a otras ciencias. Su conocimiento 
se requiere en muchas otras disciplinas. La física es el núcleo 
que quedó al segregar de la "filosofía natural" otras materias 
como la química, la astronomía, etc. 
- La comprensión de la física requiere un grado de abstracción 
mental elevado por parte del alumno, pero sin perder nunca el 
contexto real. Además en niveles elementales y medios la físi- 
ca permite dar una explicación más profunda que otras mate- 
rias sobre el comportamiento del mundo circundante. 
- Permite asimilar los avances científicos y tecnológicos. 
- Ayuda a formar opinión personal respecto a las interacciones 
entre ciencia y sociedad. 
Todas estas razones que avalan el estudio de la física a niveles 
medios, pueden esgrimirse, en particular, como apoyo a la enseñan- 
MODALIDAD: INNOVAClON EDUCATIVA 703 
za-aprendizaje de la óptica. Pero la enseñanza de la física y de las 
ciencias, en general, presenta dificultades. Gil (1985) señala las 
deficiencias en la enseñanza de las ciencias en España. 
- Un fracaso escolar elevado, tanto en niveles elementales como 
en secundanos y universitxios. 
- Planes de estudio recargados que fomentan en el alumnado un 
aprendizaje repetitivo. 
- Una enseñanza de las ciencias en las que no se tiene en cuenta 
las características psicológicas del alumno. 
- Un interks decreciente por las ciencias en los estudiantes. 
- Una enseñanza de las ciencias en la que no se explicitan las 
aplicaciones de la ciencia ni las relaciones ciencia-tecnología. 
- Una enseñanza de las ciencias con ausencia de consideraciones 
de carácter humanístico: aspectos históricos y epistemológi- 
cos, etc. 
- Falta de motivación del profesorado de ciencias. 
Ante este panorama se impone, como indica Martinand (1987) 
una investigación en la didáctica de cada disciplina. 
Nuestro trabajo se planteó, dentro de la física, en el dominio de 
la óptica por varios motivos: 
- Un buen número de fenómenos naturales tienen su explicación 
en este ámbito. 
- La óptica está directamente relacionada con uno de nuestros 
sentidos, la vista. 
- Existe una imporíante interrelación entre la óptica y otras par- 
tes de la física (ondas, electromagnetismo, física cuántica, 
etc.). 
- En la actualidad la tecnología más avanzada se desarrolla en 
este campo (aplicaciones del láser, fibras ópticas, etc.). 
- Por otra parte la investigación didáctica, copiosa en otras par- 
tes de la física, es más escueta en el campo de la óptica. 
Procuramos diseñar y desarrollar nuestro estudio entroncando 
por un lado con una línea de trabajo psicológico-educativa que con- 
sidera la identificación de las ideas previas de los alumnos un pun- 
to de partida para un planteamiento constmctivista de la enseñanza- 
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aprendizaje. Por otro lado, quisimos contrastar la eficacia de las 
unidades didácticas que elaboramos para la enseñanza de la óptica 
en el B.U.P. y C.O.U., diseñadas en el marco referencia1 expuesto. 
Estos antecedentes contribuyeron a enunciar el objetivo básico 
de nuestra investigación: estudiar los efectos experimentales sobre 
el aprendizaje de tratamientos basados en la consideración de las 
ideas previas y10 la resolución de cuestiones cualitativas y10 la uti- 
lización de unidades didácticas, en óptica geométrica y ondulatoria, 
a niveles medios. 
Este objetivo se sustenta en dos: 
- Lograr que el aprendizaje de la óptica a niveles medios sea 
para el alumno lo más significativo posible en el sentido ausu- 
beliano. 
- Establecer y preparar los instrumentos de evaluación idóneos 
que permitieran contrastar los cambios operados en los alum- 
nos sujetos de nuestros experimentos. 
Lograr estos objetivos globales implicó conseguir otros parcia- 
les con ellos relacionados: 
- Enlazar la enseñanza de la Óptica en B.U.P. y C.O.U. con la 
recibida al respecto en la E.G.B. y la que se recibirá en la Uni- 
versidad. 
- Considerar las características psicológicas de los alumnos y 
sus ideas previas sobre la disciplina. 
- Fomentar en los alumnos el desarrollo de un pensamiento crea- 
tivo y divergente y también las relaciones entre iguales. 
- Poner al alumno en contacto con fenómenos naturales y con 
elementos de la técnica que tienen su explicación dentro del 
ámbito de la óptica. 
- Elaborar experiencias con materiales sencillos y accesibles al 
alumno. 
- Diseñar otro tipo de material diverso: cuestiones, diapositivas, 
etc. 
- Analizar estadísticamente los resultados obtenidos para extraer 
conclusiones de carácter general. 
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111.2. Sujetos base de nuestros estudios 
El estudio se llevó a cabo con alumnos de 2" y 3" de B.U.P. de 
los I.N.B. "Ramón y Cajal" y "Lucas Mallada" y con alumnos de 2" 
curso de la especialidad de ciencias de la E.U. del Profesorado de 
E.G.B, en sustitución de los alumnos de C.O.U. por el fuerte condi- 
cionamiento que impone la selectividad. Todos son centros ubica- 
dos en Huesca. 
Temporalmente se efectuó en los años académicos 1989-90; 
19990-91 y 1991-92. 
Las muestras reales fueron: 
a) 398 alumnos de 2" de B.U.P. de los cursos 1989-90 y 1990-91 
(92,77% de la muestra invitada). 
b) 129 alumnos de 3" de B.U.P. de los cursos 1990-91 y 1991-92 
(91,48% de la muestra invitada). 
c) 10 alumnos de 2" de Magisterio del curso 1991-92, (58,82% 
de la muestra invitada). 
En total 537 alumnos. Las disminuciones estuvieron motivadas 
por abandonos naturales y en menor causa por enfermedad. La 
reducción notable de 2" de Magisterio se debió a la solicitud de dis- 
pensa de asistencia a clase. 
111.3. Variables de la experimentación 
Como es bien conocido, el número de variables que interviene 
en una investigación de campo en educación es muy grande. Tam- 
bién es cierto que se tiene un control menor sobre ellas que en una 
investigación de laboratorio, puesto que hay una serie de condicio- 
nes que nos vienen impuestas. Por contra, una investigación de 
campo tiene la ventaja de que su validez externa es mucho mayor. 
Nuestra variable dependiente ha sido el rendimiento de los 
alumnos en óptica, es decir, en la materia que constituía las diferen- 
tes unidades didácticas. 
Nuestras variables independientes, tratamientos experimentales, 
han sido la utilización o no de: las ideas previas de los alumnos, las 
cuestiones de tipo cualitativo y los cuadernillos de explicaciones 
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;~conceptukks; oon cuyas combinaciones se formaron los diferentes 
I tratamientos qua~se aplicaban. 
Otras variables intervinientes fueron: el rendimiento intelectual, 
lrl rendimiento en asignaturas próximas, el estilo cognitivo, el pro- 
fesor, etc. 
El diseño experimental en el caso de óptica geométrica es de 
, tipo factorihl (Castro, 1975) para averiguar el efecto de diversas 
S variables independientes. Un diseño ideal sería 4x2 lo cuál supone 
8 gmpos earjuego. Sin embargo, sólo disponíamos de 6 gmpos por 
lo que descartamos algunas opciones poco interesantes y repetimos 
otras para que profesores distintos aplicaran las opciones más pro- 
metedoras. 
GE1 diseño~para la materia vista en 3" de B.U.P. es cuasi experi- 
mental pues no tenía grupo de control simultáneamente pero el 
hecho de que se pueda comparar lo realizado con el resto del traba- 
jo durante el curso y con las lecciones dadas en cursos anteriores 
permite considerarlo como una opción válida. 
SéII. 4. Diseños experimentales 
Para facilitar e1,seguimiento global del trabajo, hemos clasifica- 
do los distintos experimentos según el curso y el año que fueron 
realizados. Los designamos por una breve frase constituída por las 
palabras clave que lo caracterizan. 
1. Segundo de B.U.P. 
Fueron seis los experimentos durante dos años académicos con- 
secutivos. 
Año académico 1989-90 
Experimento 1, "ideas previas óptica geométrica" 
Experimento 2, "sin ideas previas óptica geométrica" 
Características comunes a ambos experimentos: 
- Tiempo invertido en la aplicación de casi 5 semanas. 
- Dos mapas conceptuales, antes y después de la unidad. 
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- Test de "Matrices Progresivas, Nivel Superior" de J.C. Raven. 
- Cuestionario de actitudes un mes después de finalizar la uni- 
dad. 
Diferencias entre ambos experimentos: 
- Ideas previas, s61o consideradas en el caso del experimento 1. 
- Las unidades didácticas de óptica geométrica proporcionadas 
se diferenciaban en que en la del experimento 2 no se hacía 
referencia a ideas previas y no había "actividades" relaciona- 
das con ellas, aunque tenía idénticos contenidos, ejercicios y 
prácticas de laboratorio que la del experimento 1. 
Año académico 1990-91 
Experimento 3, "ideas previas y con cuestiones óptica geométri- 
ca". 
Experimento 4, "sin ideas previas y con cuestiones óptica geo- 
métrica". 
- - - . -.  .
Experimento 5, "ensefianza convencional óptica geométrica". 
Experimento 6, "enseñanza convencional y cuestiones óptica 
Características comunes de los experimentos: 
-Tiempo invertido en la aplicación de casi 4 semanas. 
- Test de "Matrices Progresivas, Nivel Superior" de J.C. Raven. 
- Cuestionario de actitudes un mes después de finalizar la uni- 
dad. 
Diferencias entre ambos experimentos: 
- Ideas previas, sólo en el caso del experimento 3 . 
- Cuestiones cualitativas para casa y clase s610 en el caso de los 
experimentos 3 , 4  y 6. 
Mostramos una síntesis de los gmpos y del número de alum- 
noslexperimento, de acuerdo con el diseño factonal4X2: 
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11. Tercero de B.U.t! 
Fueron tres los experimentos sobre óptica ondulatoria durante 
los afios académicos 1990-91 y 1991-92. 
En todos ellos se aplicó un test de ideas previas sobre ondas y 
sus características y sobre la utilización del prisma como sistema 
dispersar. 
También se aplicaron los tests de actitudes y de "Figuras 
EnmascaradasMde H.A. Witkin y se disponía de los resultados del 
test de Raven aplicado el curso precedente. 
Año académico 1990-91 
Experimento 7 "aprendizaje significativo óptica física" 
Seguido por los 37 alumnos de 3°C del I.N.B. "Ramón y Cajal". 
Durante cinco semanas del tercer trimestre. 
Sirvió de prueba de las unidades de ondas, interferencias y 
difracción, de lo que se derivó un ajuste fino de las mismas. 
Año académico 1991 -92 
Experimento 8, "ajuste aprendizaje significativo óptica física". 
- Seguido por los 104 alumnos de los gmpos 3"A, 3"B y 3°C del 
I.N.B. "Ramón y Cajal". 
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- Unidades didácticas: "Ondas", "Interferencias" y "Difracción" 
y dos nuevas: "Descomposición de la luz. Espectros" y 
"Estructura atómica. Ondas y partículas". 
- Tiempo, cinco semanas para las tres primeras unidades y tres 
semanas para las dos últimas. 
111 Segundo de Magisterio (especialidad ciencias) 
Año académico 1991-92 
Experimento 9, "aprendizaje significativo óptica física ampliada". 
- Seguido por los 10 alumnos de 2" de Ciencias. 
- Tiempo once semanas del primer y segundo trimestres. 
- Las unidades didácticas fueron las mismas que las del experi- 
mento 8, aunque ampliadas, y una unidad nueva de polarización. 
IV Test a estudiantes universitarios 
Prueba constituída con 30 preguntas de óptica geométrica y de 
óptica ondulatoria similares a las cuestiones utilizadas en B.U.P. 
Se escogieron las que requerían una profundización en los con- 
ceptos y recordar pocas "fórmulas" salvo las fundamentales. 
Se aplicó a 18 estudiantes de 4" de físicas (especialidad de ópti- 
ca) y a 31 licenciados Físicas y en Químicas que realizaban el 2" 
ciclo del C.A.P. 
Se efectuó un análisis cualitativo y se obtuvieron resultados por- 
centuales concretos. 
111.5. Control experimental 
Campbel y Stanley (1963) afirmaron la necesidad de controlar 
dos tipos de variables: 
- Las que afectan a la validez interna del experimento. 
- Las que afectan a la validez externa. 
En nuestro trabajo se ha evitado al máximo el control externo de 
modo que las experiencias se desarrollaran en un contexto educati- 
vo mínimamente perturbado, ya que en la medida que esto se con- 
sigue, los resultados tienen mayor o menor nivel de generalización. 
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Los aspectos de control interno considerados fueron: 
- Control de la selección: homogeneización de los gmpos expe- 
rimentales y de control. 
- Control de historia: homogeneización de las condiciones expe- 
rimentales y de control. 
- Control de la instrumentación. 
- Control del efecto experimental. 
- Control del rendimiento en otras disciplinas. 
-Control de las actitudes. 
Señalamos que tal como se llevaron a cabo nuestros experimen- 
tos creemos que tuvieron un alto grado de fiabilidad o validez 
interna. En lo referente a la validez externa o capacidad de genera- 
lización, opinamos que nuestro estudio es extrapolable a alumnos 
de B.U.P. de centros estatales, con un nivel sociocultural medio, 
que deliberadamente no abandonan la asignatura antes de que el 
año académico concluya. 
IV. TRATAMIENTO ESTADISTICO 
Los análisis estadísticos de los datos se llevaron a cabo a través 
de los programas STATVIEWY (1985) y SYSTAT (Wilkinson, 
1986). Con el primero realizamos todo lo relativo a la descripción 
estadística de las variables, medias, desviaciones típicas, ... así como 
el contraste de medias y la correlación entre variables. El programa 
SYSTAT ha sido utilizado para los análisis de covarianza. 
Los contrastes de medias, base fundamental de nuestro trata- 
miento estadístico, se han llevada a cabo con el test t para muestras 
independientes. 
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con N, + N, - 2 grados de libertad. 
N, = tamaño muestral para la variable x, 
N, = tamaño muestral para la  variable.^, 
La significación estadística de estos contrastes se ha busaado a 
los niveles de riesgo habituales 1%. 5% y 10%. 
Los análisis de correlación los hemos llevado a cabo con caefi- 
ciente lineal de Pearson: 
El ANCOVA no es adecuado si la covariable está implicada. El 
programa Systat permite contrastar la existencia o no de un factdn 
de interacción significativo. 
V. REALIZACION DE LA EXPERIENCIA 
V. 1. Condicionantes de la investigación 
experimental 
El que la experiencia se realizara en centros estatales no experi- 
mentales ha marcado una pauta a la hora de tomar decisiones. 
Resumimos a continuación las condiciones en que nos movimos: 
- Procurar no modificar excesivamente el contexto académico 
natural. 
- Acomodamos a los programas oficiales vigentes en B.U.P. y 
C.O.U., si esta ligadura no hubiera existido nuestro diseño 
hubiera variado bastante. Aun con todo se efectuaron cambios 
notables como abordar interferencias y difracción en 3" de 
B.U.P. 
- Diseño curricular ajustado a lo que el alumno medio podíx 
asumir según su desarrollo cognitivo y sus conocimientos e 
ideas previos. 
- Tiempo dedicado a la experiencia comparable al de otros años 
y estudio de la óptica en la misma epoca del curso. Aun cuan- 
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do supuso horas "extra" como las destinadas a resolver test de 
actitudes, ideas previas, etc. 
- Número de alumnos por grupo excesivo, entre 35 y 40. 
- Los profesores implicados en la experiencia fueron los asigna- 
dos por el centro a los gmpos. 
- La presión que la pmeba de selectividad ejerce sobre los alum- 
nos de C.O.U., condujo a sustituir estos alumnos por los de 2" 
de Magisterio. 
- La discrección motivada por el control del efecto experimental. 
Un posible 
C.O.U. 
curriculum para los temas de óptica B.U.P. Y 
El curriculum que presentamos podría haber sido otro semejante 
o incluso otro bastante diferente. En la memoria se hace referencia 
a las fuentes consultadas y a la propuesta curricular concreta, plas- 
mada en las unidades didácticas proporcionadas a los alumnos y 
recogidas en el anexo 10.4. En esta exposición omitimos su des- 
cripción detallada a pesar de representar su elaboración un trabajo 
considerable. 
V.3. Criterios utilizados al diseñar 
el "Curriculum" 
V. 3.1. Justificación de las líneas generales 
Como señala Resnick (1983b). una concepción constructivista 
de la intervención pedagógica no renuncia a formular prescnpcio- 
nes concretas para la enseñanza ni a planificar cuidadosamente las 
actividades de enseñanza-aprendizaje. 
Decisiones tomadas: 
- Descartamos un enfoque de carácter globalizador que no pare- 
ce adecuado en el Bachillerato. La razón es la necesaria espe- 
cialización en cada materia. Con todo no nos hemos ceñido 
exclusivamente a la materia de estudio de la óptica. Así hemos 
estudiado. ondas elásticas en tres dimensiones como las sono- 
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ras, el átomo de hidrógeno cuyo nexo de unión con la óptica 
son los espectros de emisión discontinuos, etc. 
- Extensión y profundidad del programa, ambos factores interac- 
cionan ya que en principio abordar más tópicos es a costa de 
estudiarlos más superficialmente. Se presentaron aquellos 
temas que permiten comprender la fenomenología que rodea a 
los alumnos y lograr una profundización en los nuevos con- 
ceptos. Y los necesarios para que acceder a niveles superiores 
de instmcción no supusiera ninguna ruptura. 
- El agrupamiento y la secuenciación de los contenidos siguió 
una ordenación convencional. 
- En la presentación de los contenidos se adoptó una orientación 
que no puede calificarse ni de inductiva ni de deductiva, pues- 
to que en determinados momentos del proceso participaba de 
uno u otro enfoque. 
Estmctura de cada unidad: 
- Se comenzaba por una descripción fenomenológica de los 
aspectos relevantes y la realización de experiencias sencillas en 
las que éstos se pusieran de manifiesto, se pretendía que el 
alumno se familiarizara con los tópicos abordados y con la ter- 
minología básica relacionada con ellos. No se entraba en deta- 
lles ni en explicaciones pormenorizados. Siempre que era posi- 
ble se trataban fenómenos relacionados con la vida cotidiana. 
- A continuación se identificaban y definían los conceptos sub- 
yacentes para estudiarlos desde distintas perspectivas, y se 
analizaban las conexiones entre dos o más conceptos y la 
influencia de las variables implicadas desde un punto de vista 
cualitativo. 
- Seguidamente se enunciaban las leyes que relacionaban los 
conceptos y en consecuencia se obtenían relaciones cualitati- 
vas entre las variables implicadas. Si era procedente se efec- 
tuaba una demostración de carácter deductivo que conducía a 
la expresión matemática de la ley. Se procuraba llegar a una 
ley lo más general y económica posible. 
- Por último se hacían aplicaciones de las leyes obtenidas en 
variadas situaciones. 
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En el "cumculum" se traducen los valores, actitudes y normas 
en los que está inspirado y que como consecuencia de su puesta en 
práctica se espera que los alumnos adopten. 
Se intentó que el alumno fuera: 
- riguroso y preciso con el lenguaje. 
- crítico, de forma constructiva, con los propios argumentos y 
con los ajenos. 
- a divertirse mediante actividades intelectuales, como en la 
resolución de problemas. 
- a ser honesto y serio en la toma de medidas en los experimen- 
tos. 
- a ser cuidadoso y prudente en el manejo de material de labora- 
torio. 
- a respetar el medio natural. 
- a ser disciplinado y constante en el trabajo. 
También se potenció la interacción entre iguales y con el pro- 
fesor. 
V. 3.2. Justificación de los temas concretos 
El test de ideas previas nos proporcionó información sobre las 
ideas que los alumnos podían tener sobre óptica, pero tambikn de lo 
que conocían de la E.G.B. Los datos al respecto hicieron que en 2" 
de B.U.P. se partiera de cero. 
En la forma de concretar los contenidos jugó un papel muy 
importante la herramienta matemática de que disponían los 
alumnos. 
En segundo de B.U.P. se desarrolló la óptica geométrica básica, 
obteniendo las relaciones usuales en dioptrios, espejos y lentes a 
partir del invariante de Abbe. En tercero de B.U.P. y C.O.U. las 
unidades de: Ondas. Interferencias. Difracción. Polarización. Des- 
composición de la luz. Espectros. Estructura atómica. Ondas y par- 
tículas. 
No podemos ahora entrar en más detalles, diremos sólo como 
justificaci6n de la elección de estos temas que se pretendió que 
el alumno pudiera explicar la fenomenología básica relacionada 
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con la óptica y que lo prepararan para proseguir estudios supe- 
riores. 
V.3.3. Justi3caciÓn de las actividades 
Utilizamos el término actividad, según la concepción costructi- 
vista, como cualquier proceso intelectual y no meramente la activi- 
dad física observable. La actividad debe provocarse mediante estí- 
mulos adecuados (Driver, 1988). 
En las unidades didácticas bajo el término actividad pueden 
encontrarse: 
- un experimento. 
- una experiencia de cátedra. 
- una cuestión relativa a ideas previas. 
- la realización de un ejercicio o problema. 
- la observación de un fenómeno natural o una diapositiva. 
- ejercicios resueltos o propuestos. 
Como queda recogido en las unidades didácticas, en algunas 
experiencias de cátedra se utilizó un láser, una cubeta de ondas o un 
equipo de espectroscopía, el motivo de que estas experiencias fue- 
ran realizadas por el profesor fue la fragilidad y costo del material. 
A disposición de los alumnos hubo, con cierta abundancia, otro 
material diverso: 
- espejos, lentes, diafragmas, filtros, etc. 
- bolas de Navidad plateadas utilizadas como espejos esféricos 
convexos. Cucharas usadas como espejos cóncavos y conve- 
xos. 
- cubetas con una disolución de fluoresceína. 
- muelles de constante elástica pequeña (slinkies). 
- simples y dobles rendijas hechas mediante hojas de afeitar en 
papel de aluminio depositado sobre un portaobjetos. 
- simples y dobles rendijas en diapositivas. 
- redes de difracción. 
- polaroides. 
- etc. 
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V.4. Material de apoyo elaborado para la experiencia y resulta- 
dos de su aplicación 
V.4.1. Tests de ideas previas. Mapas conceptuales 
Se elaboraron tres tests de ideas previas: dos sobre óptica geo- 
métrica y otro relacionado con óptica física. Los tests de ideas pre- 
vias estaban constituidos por preguntas de opción múltiple o por 
preguntas abiertas las cuáles presentaron mayor dificultad para los 
alumnos. En la Parte 11 de la memoria, en el anexo "Tests de ideas 
previas y mapas conceptuales" se reproducen estas pmebas. Res- 
pecto a los mapas conceptuales, comprobamos que ayudan a evi- 
denciar los conceptos clave y que son un instrumento limpio para 
detectar ideas previas. Sin embargo, en nuestra opinión, en física 
no resultan un instrumento muy útil debido a la complejidad de la 
materia, no reducible tan sólo a relaciones de inclusión entre con- 
ceptos. 
V.4.2. Unidades didáctieas 
No podemos describir aquí las unidades, destacamos sin embar- 
go que su elaboración fue un proceso muy laborioso y con muchas 
dificultades por los factores que debimos tener en cuenta. El 
mayor escollo consistió en efectuar una síntesis rigurosa, a nivel 
medio de una materia tan extensa. Señalemos que tuvimos que 
reducir considerablemente la materia de óptica geométrica pro- 
puesta en el primer año. 
Esta experiencia hizo que el diseño de las unidades de óptica 
física fuese más realista. 
V. 4.3. Cuestiones 
La elaboración de cuestiones cualitativas sobre óptica geométri- 
ca nos vino sugerida por la insuficiencia de un material basado sólo 
en la consideración de ideas previas. 
Elaboramos dos folletos de cuestiones cualitativas sobre óptica 
geométrica, unas para resolver en clase y otras en casa. Se aplica- 
ron el año 1990-91. Dado el buen resultado de este tipo de material, 
al año siguiente se incluyeron cuestiones del mismo tipo en las uni- 
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dades de óptica ondulatoria. En la parte 11 de esta memoria y en el 
anexo "cuestiones" vienen recogidos los folletos elaborados. 
V. 4.4. Exámenes 
Los exámenes, tanto de óptica geométrica como ondulatoria 
constaban de preguntas de opción múltiple, referidas a cuestiones 
sobre la materia, de problemas y también de alguna pregunta del 
cuadernillo de teoría. En opinión de los alumnos el nivel de dificul- 
tad de la parte correpondiente a óptica geométrica era el adecuado. 
Sin embargo, a los alumnos de B.U.P. el nivel de dificultad del 
examen de óptica ondulatoria les resultó alto, por lo contrario a los 
alumnos de magisterio les pareció adecuado. 
V. 4.5. Cuestionarios de actitudes 
Nuestra investigación no tenía por objeto realizar un estudio 
sobre actitudes, no obstante, a modo de simple sondeo recavamos 
la opinión de los alumnos y la de los profesores sobre aspectos de 
la experiencia. El diseño de los cuestionarios nos resultó dificil, las 
posibilidades de elección eran tipo escala Likert. 
Como conclusión podemos avanzar que en general, la experien- 
cia resultó positiva y gratificante para todos los grupos experimen- 
tales, esto se reforzó notablemente en los grupos que recibieron los 
tratamientos más completos. 
V.4.6. Test a alumnos de Físicas de la especialidad de óptica 
y a profesores de Física y Química en formación 
- Se aplicó una prueba que constaba de 30 items (21 de óptica 
geométrica y 9 de óptica ondulatoria). 
- Aproximadamente la mitad eran de opción múltiple de cuatro 
o cinco alternativas, el resto de respuesta abierta. 
- Para su resolución se dispuso en principio de una hora y cuar- 
to, si era preciso se prolongaba hasta hora y media. 
- En la memoria se recogen los resultados estadísticos referidos 
a medias, desviación standard, etc. La aplicación del test t nos 
permitió confirmar hasta que punto estas diferencias eran sig- 
nificativas. 
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- Si se trataba de físicos las diferencias de medias con el gmpo 
de químicos eran significativas al nivel (a = 0,Ol) a favor de 
los primeros siempre. 
- Entre los físicos de la especialidad de óptica y los físicos del 
C.A.P. las diferencias entre medias eran significativas al nivel 
(a =0,1) a favor de los primeros. 
- Consecuencia importante: el papel que juega la preparación 
específica es insustituible. 
VI. METODOLOGIA. ANALISIS DE DATOS 
VI. 1. Hipótesis contrastadas 
En los experimentos realizados se trataba de aceptar o rechazar 
la hipótesis nula, H,, siguiente: 
"No existen diferencias significativas en el rendimiento acadé- 
mico de los alumnos en la asignatura de física, en la parte 
correspondiente a óptica, entre los gmpos con y sin tratamiento 
experimental". 
La decisión sobre la aceptación o rechazo de H, se basa en todos 
los casos en la aplicación del test t para averiguar la posible signifi- 
cación de la diferencia entre medias. 
Para asegurar si los resultados, dentro de los límites de error, 
pueden atribuirse al tratamiento se efectuó un análisis de covarian- 
za. 
- La variable dependiente ha sido en todos los casos la califica- 
ción obtenida en el examen de óptica. 
- La covariable ha sido la calificación en física, o en matemáti- 
cas, previa al experimento. 
En la memoria se recogen en unas tablas resumen los resultados 
de los estadísticos que son relevantes en el análisis. En el anexo 
10.12. figuran los resultados para todos los casos estudiados. 
A modo de ejemplo vamos a mostrar como se realizó el análisis 
de resultados en 2' de B.U.P. del año académico 1990-91. 
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VI. 2. Análisis de resultados en 2" DE B.U.P. Año académico 
1990-91 
Recordamos que en este año se realizaron en segundo de B.U.P. 
cuatro experimentos diferentes: 
Experimento, 3 "ideas previas óptica geométrica y cuestiones". 
Experimento, 4 "sin ideas previas en óptica geométrica y con 
cuestiones". ..~ ..--.---- ~ 
Experimento, 5 "enseñanza convencional óptica geométrica". 
Experimento, 6 "enseñanza convencional óptica geométrica y 
cuestiones" 
Estos experimentos fueron seguidos respectivamente por: 
Experimento, 3 : 2" D y 2" F, en total 79 alumnos. 
Experimento, 4: 2" A y 2" E, en total 75 alumnos. 
Experimento, 5: 2 O  C, 40 alumnos. 
Experimento, 6: 2" B, 36 alumnos. 
Un mismo profesor atendía tres gmpos (A, B y C). Otro distinto 
dos grupos (D y E) y un tercero al grupo F. 
VI. 2.1. Análisis de los resultados obtenidos en el examen de 
óptica 
La tabin resumen 6.3. muestra los resdtados. 
De la aplicación del "test t" se obtuvieron diferencias significati- 
vas al nivel (a = 0,l) en el contraste A-F a favor del grupo F. Al 
nivel (a = 0,05) en los contrastes A-C y D-F. a favor de A y D res- 
pectivamente. Al nivel (a = 0,Ol) en los contrastes A-D; C-D; C-F; 
B-D; B-F; E-D y E-F a favor de los grupos D, D, F, D, F, D y F. 
respectivamente. h e d e  observarse que las diferencias significati- 
vas surgidas siempre son a favor de los grupos que reciben un trata- 
miento más completo. 
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MEDIAS T. EX. O CORRELA. INTERACCION TRATAMIEN. AIUST. PROEX 
VD.-COV. TRATAM. COY. POR COVARIANZA 
GRW. 2 Prob Caficien. CovlF Cov. lM Cov. l F  Cov. lM 
1990.91 correlac. p P P P 
A-B 3.696 0.3062 0.724 0.814 0.204 b - b  
3.200 0.763 I C B - i c a  
A-C 3.696 0,0131 0,724 0,001 0 , m  b- b  
2.582 * 0,383 (*") (***) ica - ica 
A-D 3.696 0,0001 0,724 0,052 0.444 0,000 0,000 b - c  
5.728 (e**) 0,346 (*) (S"*) (*a") 
0,801 
A-E 3.696 0,3097 0,724 0,518 0,272 b - c  
3.181 0.449 i c a - i c a  
A-F 3.6% 0,0887 0,724 0,482 0,002 b - S  
4.539 ('1 0,719 (e*,) i c a - i c a  
A-DF 3.6% 0,724 0,233 0.508 0 . W  0 , W  b -  c r 
5.728 0.346 (*S%) (***) 
4.539 0.801 i c a - i c a  
0,719 - i c a  
C-D 2.582 0,0001 0,383 0,318 0.000 0.000 0,000 b - c  
5.728 0,346 (***) ( (***) i c a -  i c  a 
0.801 
C-E 2,582 0.383 0,019 0.115 b - e  
3,181 0.449 i c a - i c a  
C-F 2,582 0,0001 0.383 0,001 (***) :;y b - s  4,539 0.719 (*$*) i c a - i c a  
C-AB 2,582 0,383 0.000 0 . m  b - b b ,  
3,696 0,742 (***) (""1 i c a - i c a  
3,200 0,763 - 1 c a  
C-DF 2,582 0,383 0,005 0.000 0 , W  0,000 b  - c s 
5.728 0,346 (e**) ( e )  (e*.) 
4.539 0,801 
(***) 
i c a - i c a  
0,719 - i c a  
C-AB 2,582 0,383 0 , W  0,000 0.000 0 , W  b - b  b c c s  
DEF (=*S) (***) (**a) ('**) 
B-D 3,200 0,0001 0.763 0,055 0,566 0,000 0,000 b - c  
5.728 * 0,346 (*) * * i c a - i c a  
0.801 
B-E 3,200 0,969 0.763 0.613 0,974 b - c  
3.181 0.724 i c a - i c a  
B-F 3.2W 0,007 0.763 0.604 0,000 b - s  (***) 4.539 0.719 (**e) i c a - i c a  
E-D 3.181 0.0001 0.449 0.237 0,000 0 , W  c - c  
5,728 (***) 0.346 (**S) (e**) 
0.801 i c i - i c a  
E-F 3,181 0.0088 0.449 0,902 0,000 E - S  
4,539 * 0.719 (***) 
E-DF 3,181 0,449 0.902 0,000 0,000 c - S  
5.728 0,346 * *  * *  i c a - i  C B  
4.539 0,801 - i c a  
0,719 
O-F 5.728 0,0116 0,346 0,106 0.992 0,171 0,027 c -  S 
4.539 * 0,801 
0,719 
(**) 
i c a - i c a  
B-C 3.2W 0.153 0,763 0,000 0,061 b - b  
2.582 0.383 (***) (*) i c a - i c a  
B-DF 0.295 0.000 b - c s  
(***) i c a - i c o  
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Así, el tratamiento, aplicado a los grupos D y F, basado en las 
ideas previas, la utifización del cuadernillo de teoría y la resolución 
de las cuestiones cualitativas, tuvo un efecto altamente positivo. 
En el caso del grupo D las diferencias fueron significativas al 
nivel (a = 0,Ol) frente a los grupos A, B y E que recibieron otros 
tratamientos y frente al C que tuvo una enseñanza convencional. 
En el caso del grupo F el tratamiento resultó significativo al 
nivel (a = 0,Ol) frente a los grupos B, E y C. Y al nivel (a = 0,l) 
frente al grupo A, todos estos grupos recibieron diversos tratamien- 
tos, salvo el C. 
Tengamos también en cuenta que estos resultados se obtienen 
con independencia del profesor, ya que los gmpos D y F tenían dis- 
tintos profesores. Dentro del alto nivel de significación de los 
resultados obtenidos por los grupos D y F frente al resto, todavía 
los del gmpo D son significativos a un nivel (a = 0,05) frente a los 
obtenidos por el grupo F. El análisis de covarianza sin embargo no 
indicó ninguna diferencia entre ambos. 
Se efectuó un análisis de covarianza, tomando como covariable 
la calificación en la primera evaluación de física y como variable 
dependiente la calificación en el examen de óptica, como conse- 
cuencia apareció una diferencia significativa de los gmpos D y F 
frente a los A, B, C y E, respectivamente, al nivel (a = 0,01), lo que 
todavía hace más patente el efecto positivo del tratamiento, inde- 
pendientemente de las diferencias iniciales entre los gmpos y del 
profesor de cada uno de ellos. 
Respecto al contraste D-F, se realizó un análisis de covarianza, 
tomando como covariable la primera evaluación de física, y se obtuvo 
que no había diferencias significativas entre ambos grupos, lo que 
concuerda con que los dos habían recibido el mismo tratamiento. 
Respecto a los efectos globales de los tratamientos también se 
efectuó un análisis de covarianza en el caso de los contrastes C- 
ABDEF; C-AB y C-DF. 
VI. 2.2. Posibles causas de las interaeeiones observadas 
Tomando como covariable para todos los grupos la primera eva- 
luación de física, apareció una interacción tratamiento-covariable 
en los contrastes siguientes: A-D y B-D al nivel (a = 0,l); C-E al 
nivel (a = 0,05) ; y A-C y C-F al nivel (a = 0,Ol). 
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De los gráficos que representan el rendimiento en el caso de los 
alumnos con rendimiento previo alto y bajo, podemos observar 
que: 
a) Los aspectos de los gráficos, en los contrastes A-D y D-B son 
similares. En ambos casos D desempeña el papel de "gmpo 
experimental" y A y B de "gmpos de control". 
Se observa que en el gmpo D que ha recibido el tratamiento 
"completo", este ha sido provechoso tanto para el subgrupo de ren- 
dimiento previo alto, como para el subgmpo del bajo, pero es más 
notable el efecto en este último caso. Análogamente sucede en el 
gNp0 F. 
b) Sin embargo en los contrastes de los grupos A y E, que han 
recibido sólo algún aspecto del tratamiento global, frente al 
gmpo C que recibió una enseñanza convencional, se observa 
que el tratamiento surte efecto en el subgrupo de rendimiento 
superior, pero no mejora los resultados en el subgrupo de 
rendimiento previo bajo. A diferencia de lo que sucede en los 
contrastes D-C, en el F-C , en los que D y F recibieron el tra- 
tamiento más completo, en estos casos el tratamiento mejora 
los resultados de ambos subgmpos. 
De aquí se deriva una consecuencia muy importante: la conside- 
ración de las ideas previas estimula positivamente a los alumnos, 
pero sobre todo a los de rendimiento previo bajo. Otra observación, 
no menos importante, es que las cuestiones mejoran los resultados 
del subgmpo con rendimiento previo alto, aun cuando no se consi- 
deren ideas previas. 
c) La interacción tratamiento-covariable, que aparece siempre 
en los contrastes en los que interviene el grupo C (gmpo de 
control), tiene su origen en que en éste grupo las diferencias 
en cuanto a rendimiento en el examen de óptica de los sub- 
gmpos de rendimiento previo alto y bajo son casi inexisten- 
tes. Observamos también que el grupo C, es un grupo de bajo 
rendimiento frente al resto de los grupos, lo que en óptica es 
lógico puesto que no recibió ningún tipo de tratamiento. 
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Sin embargo, en el grupo C en la primera evaluación de física 
esto no sucedía. Como se observa en la siguiente gráfica, en el gN- 
po C había una clara distinción entre ambos subgrupos. Lo que 
indica que la enseñanza convencional de la óptica no prepara ade- 
cuadamente para profundizar en los conceptos. 
I EIF E X .  
2n C 
De esta forma se analizaron los resultados obtenidos en los otros 
experimentos. 
Asimismo, se estudiaron posibles diferencias significativas entre 
las medias de las puntuaciones obtenidas en el test de Raven, entre 
las calificaciones en matemáticas durante el mismo periodo, entre 
las calificaciones en física en la evaluación anterior al experimento, 
etc. 
Completado este análisis estuvimos en condiciones de enunciar 
las conclusiones generales de nuestra investigación. 
VII. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES DIDACTICAS 
1) El año académico 1989-90 en 2" de B.U.P. el tratamiento 
basado en las ideas previas de los alumnos y en el estudio de 
la unidad didáctica sobre óptica geoméirica, resultó significa- 
tivamente positivo de forma global al nivel (a = 0,05). 
Consecuencia, tener en cuenta las ideas previas en el proceso 
enseñanza-aprendizaje es necesario, puesto que mejora los resulta- 
dos, pero no suficiente para una asimilación correcta y en profundi- 
dad de los nuevos conceptos. 
2) El año académico 1990-9 1 se aplicaron en 2" de B.U.P. cuatro 
tratamientos distintos. 
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El más completo basado en la consideración de ideas previas, en 
las resolución de cuestiones cualitativas y en la utilización del cua- 
dernillo de teoría, resultó extraordinariamente positivo y representó 
un refuerzo considerable frente a los tratamientos que sólo se apo- 
yaron en una de estas posibilidades. 
Los gmpos D y F, con distinto profesor, que recibieron el trata- 
miento en su forma más completa obtuvieron resultados a su favor 
al nivel (a = 0,Ol) frente a los grupos A, B y E que recibieron un 
tratamiento parcial y frente al grupo de control que recibió una 
enseñanza convencional. 
Lo que podemos atribuir con seguridad, como consecuencia del 
análisis de covarianza, al tratamiento y no a otras causas. 
Además en los gmpos D y F el tratamiento mejora el rendimien- 
to tanto de los alumnos con rendimiento previo alto como bajo. 
Los grupos A y E que recibieron el tratamiento parcial consis- 
tente en la resolución de cuestiones y la utilización del cuadernillo 
de teoría, obtuvieron resultados a su favor frente al gmpo de con- 
trol C que recibió una enseñanza convencional. En el contraste A-C 
la diferencia fue significativa al nivel (a = 0,Ol) a favor de A. 
El gmpo B que recibió el tratamiento parcial consistente en la 
resolución de cuestiones y en una enseñanza convencional, obtuvo 
una diferencia significativa frente al gmpo de control C al nivel (a 
. .. 
=0,1). 
En los grupos A, B y E los tratamientos mejoran el rendimiento 
de los alumnos con rendimiento previo alto, pero no a los de rendi- 
miento previo bajo. 
El grupo de control C que recibió una enseñanza convencional 
de la óptica geométrica, obtuvo un rendimiento muy bajo frente al 
resto. Además los subgrupos de rendimiento previo alto y bajo 
obtienen prácticamente los mismos resultados, lo que muestra una 
uniformidad "a la baja" del grupo. 
Resumiendo: 
A) El tratamiento en su forma más completa tiene unos efectos 
altamente positivos. Por sí sólo cada aspecto del tratamiento 
produce buenos resultados pero mucho más modestos. La 
combinación de todos los aspectos acentúa el efecto experi- 
mental de forma extraordinaria. 
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B) La consideración de las ideas previas estimula positivamente 
a todos los alumnos pero sobre todo a los de rendimiento pre- 
vio bajo. 
C) Las cuestiones, en cambio, sólo mejoran los resultados de los 
alumnos de rendimiento previo alto. 
D) Tanto más positivas son las actitudes de los alumnos, cuanto 
más completo es el tratamiento recibido. 
3) El año académico 1991-92 se llevaron a cabo los expenmen- 
tos consistentes en la aplicación de unas unidades didhcticas 
sobre óptica ondulatoria, en las que las escasas ideas previas 
que los alumnos tenían fueron consideradas y por supuesto 
había cuestiones estructuradas para una profundización en 
los conceptos. 
El grupo B presentó una diferencia significativa al nivel (a = 
0,l) frente al A y al nivel (a = 0,Ol) frente al C. Entre A y C no 
apareció diferencia significativa alguna. Dado que todos los grupos 
de tercero recibieron el mismo tratamiento y que los grupos B y C 
tenían el mismo profesor, las diferencias obtenidas sólo pueden 
provenir de las distintas respuestas de los grupos a las innovaciones 
presentadas. Confirmamos este extremo al comprobar que el grupo 
3"B estaba constituído, casi en su totalidad, por los alumnos que el 
año anterior pertenecían a 2"D, que fue el gmpo que obtuvo unos 
resultados excelentes en óptica geométrica. 
En los grupos A y B, más participativos, los efectos experimen- 
tales son beneficiosos tanto para el subgnipo de rendimiento previo 
alto como para el de rendimiento previo bajo. En los grupos C y M 
de menor iniciativa por parte de los alumnos, el tratamiento estimu- 
la más al subgrupo de rendimiento previo bajo, de tal forma que 
algunos alumnos son recuperados para el subgrupo superior, al que 
por su capacidad intelectual deberían haber pertenecido. 
Resumiendo, las unidades de óptica ondulatoria elaboradas 
favorecen en todos los casos el aprendizaje de dicha materia. Lo 
que indica que una enseñanza que profundiza en los conceptos y 
que fomenta la participación de los alumnos puede motivar y recu- 
perar a algunos que, aun disponiendo de capacidad intelectual ade- 
cuada, no se implican en el proceso enseñanza-aprendizaje si reci- 
ben una enseñanza convencional. 
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4) Las implicaciones didácticas de nuestro trabajo, podemos sin- 
tetizarlas en algunos puntos: 
A) Se deben utilizar las matemáticas imprescindibles en el desa- 
rrollo de los temas, ya que hemos constatado dificultades en los 
alumnos para aplicar lo aprendido en matemáticas. Sin embar- 
go, no creemos acertado eludir toda dificultad matemática. 
B) El conocimiento profundo de una parte de la ciencia no es 
suficiente para la interpretación correcta de aspectos elemen- 
tales en otras partes, como hemos constatado con los alum- 
nos del CAP licenciados en Químicas. 
C) La interpretación de lo que es una imagen no es nada trivial. 
Es preciso hacer muchos ejercicios especialmente diseñados 
para que los alumnos comprendan y manejen el concepto 
acertadamente. 
D) Algunas dificultades que tienen los alumnos en su interpreta- 
ción de los fenómenos que estudia la óptica geométrica, cree- 
mos que están relacionadas con la comprensión de aspectos 
del problema de la visión y ésto debe tenerse en cuenta explí- 
citamente para resolverlas. 
E) Los diagramas en los que se utilizan únicamente los rayos 
que pasan por los focos o por el centro de la lente, utilizados 
en exclusividad, llevan a los alumnos a adquirir ideas inco- 
rrectas sobre el concepto de imagen. Es preciso insistir cons- 
tantemente en la existencia del resto de los rayos y proponer 
ejercicios en que intervengan estos otros rayos. Algo análogo 
podriamos decir de los diagramas en que parte un único rayo 
del objeto. 
F) Los fenómenos de interferencias y difracción son característi- 
cos de las ondas y se compmeba que los alumnos no tienen 
experiencia alguna sobre ellos. El proceso de enseñanza- 
aprendizaje que se ha seguido para la comprensión de estos 
conceptos es adecuado y suficiente en este nivel. 
G) Constatamos también que los alumnos resuelven más a gusto 
los problemas y cuestiones de dificultad media, ya que si son 
muy sencillos no logran interesarles y si son muy difíciles los 
abandonan. Una tarea de dificultad media capta su atención y 
les produce confianza en sí mismos cuando la resuelven ade- 
cuadamente. 
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